Children, television and games : one of the possible histories by Bernardes, Elizabeth Lannes
i 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS 
FACULDADE DE EDUCAÇÃO 
TESE DE DOUTORADO 
CRIANÇAS, TELEVISÃO E BRINCADEIRAS: 
UMA DAS HISTÓRIAS POSSÍVEIS 
AUTORA: ELIZABETH LANNES BERNARDES 
ORIENTADORA: ELISA ANGOTTI KOSSOVITCH 
Tese de Doutorado apresentada à Comissão de Pós-graduação da 
Faculdade de Educação da Universidade Estadual de Campinas, 
como parte dos requisitos para obtenção do título de Doutor em 
Educação, na área de concentração de Educação, Sociedade, 








FICHA CATALOGRÁFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA 
DA FACULDADE DE EDUCAÇÃO/UNICAMP 
ROSEMARY PASSOS – CRB-8ª/5751 
























Informações para a Biblioteca Digital 
 
 
Título em ingles: Children, television and games: one of the possible histories 






Área de concentração: Educação, Sociedade, Política e Cultura 
Titulação: Doutor em Educação 
Banca examinadora:  
Elisa Angotti Kossovitch (Orientador) 
Ana Maria Said 
Magali dos Reis 
Myrtes Dias da Cunha 
Neusa Maria Mendes de Gusmão 
Marta Maria Chagas de Carvalho  
Data da defesa: 25-07-2011 
Programa de pós-graduação: Educação 
 e-mail: e.l.bernardes@hotmail.com 
 
              
     Bernardes, Elizabeth Lannes. 
B456c           Crianças, televisão e brincadeiras: uma das histórias  
               possíveis  / Elizabeth Lannes Bernardes.  -- Campinas, SP:  
               [s.n.], 2011. 
       
                     Orientador: Elisa Angotti Kossovitch. 
                     Tese (doutorado) – Universidade Estadual de  
                Campinas, Faculdade de Educação.        
              
       1. Crianças. 2. Televisão.  3. Brincaderias. 4. Brinquedos. 
5. Gênero. I. Kossovitch, Elisa Angotti. II. Universidade 





À minha mãe, Edma, que me ensinou as primeiras brincadeiras e 
que me dá coragem e força durante as alegrias e angústias da minha 
vida. 
À Cecília, minha irmã, que adorava derrubar os cenários que eu 
construía ao brincar com minhas bonecas e gostava de brincar de 
pique-pega, andar de bicicleta e carrinho de rolimã. E os adultos 
diziam: mais cinco minutos essa menina nascia homem. 
Ao Breno e ao Caio, meus elos com o futuro. 
Aos meninos e meninas do 3º ano Sensacional do Colégio 
Nacional, por suas experiências, fantasias, saberes, que me 




À minha orientadora, Profa. Dra. Elisa Angotti Kossovitch, que proveu suporte e norte para eu 
perseguir os objetivos propostos, pelo tempo dispensado e, não menos, pela amizade que 
construímos no decorrer desta jornada. 
Aos amigos e amigas Adriana Attux, Ana Lúcia Nardi Arruda, Ana Maria Said, Betina Rodrigues 
da Cunha, Elise Barbosa Mendes, Haroldo de Rezende, Mileva Perón, Sandra Cristina Fagundes 
de Lima, Valéria A. D. Lacerda de Resende, pela constante presença nas minhas dúvidas, dilemas 
e reflexões na construção dessa pesquisa. 
Ao Colégio Nacional, ao diretor, à supervisora, aos funcionários e ao corpo docente da primeira 
etapa do Ensino Fundamental, em especial à professora Deise Almeida Prado. 
Ao doutor Eduardo W. Costa e à Carla Brito Dornelas Nolli, pelo suporte psicológico e físico 
durante a realização deste trabalho. 
Ao Marco Antônio Guerreiro Felice, pelo incentivo constante. 
À Ana Luiza Bustamante Smolka e Myrtes Dias da Cunha, pelas sugestões no Exame de 
Qualificação. 
Aos servidores, docentes e administrativos da Faculdade de Educação da Universidade Federal de 
Uberlândia, em especial os do Núcleo de Estudos e Pesquisas em História e Historiografia da 
Educação, que incentivaram o meu ingresso no doutorado, e pelo apoio institucional prestado 
durante os quatro anos de afastamento. 
À Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal do Nível Superior (CAPES), pelo auxílio 
financeiro concedido por meio do Programa Prodoutoral. 
ix 
RESUMO 
Este estudo tem como objeto investigar as relações que as crianças estabelecem entre a 
televisão e seus modos de brincar e inseridos em uma sociedade contemporânea, tecnológica. Os 
participantes da pesquisa são crianças com idades entre sete a nove anos, alunas de uma escola 
privada da cidade de Uberlândia – MG. Foi utilizada a metodologia etnográfica, por meio de 
registro de dados relativos às formas de brincar no espaço escolar e de apropriação do universo 
televisivo realizado por essas crianças, ao expressá-lo, em suas atividades lúdicas. Utilizamos a 
observação participante, diário de campo, fotografias, filmagens, conversas informais e 
entrevistas semi-estruturadas, registradas com um gravador digital. Isso nos possibilitou entender 
que brinquedos/brincadeiras se transformam com o tempo, em que conceitos e definições se 
sobrepõem, em conformidade com o avanço científico-tecnológico, determinado pelas mutações 
sociais. Mutações essas inseridas em um contexto mais amplo, na história da sociedade, de que 
fazem parte a urbanização da população, o crescimento e a mecanização das cidades, 
desumanizando o espaço urbano. Chamou-nos a atenção a diferença de gênero no brincar e jogar, 
ou seja, meninos e meninas têm temáticas diferentes, determinadas pela cultura; entretanto, 
ambos criam valores e (re) criam culturas infantis. Também as brincadeiras mudam a sua 
representação, em sua maioria, mas preservam a sua essência, como nos resultados deste estudo, 
em que a televisão se presta a alimentar as brincadeiras. Por outro lado, nem todo conteúdo 
veiculado é incorporado às práticas lúdicas. Daí, ser imprescindível que o universo televisivo seja 
conectado às estruturas das brincadeiras, que se alteram menos do que as representações e suas 
contextualizações.  




This study aims to investigate the relations that children establish between television and 
their way of playing, inserted in a contemporary, technological society. The participants of this 
research are children in age between nine to seven years old, students from a private school of 
Uberlandia-MG. An ethnographic methodology has been used by mean of data registration 
related to the ways of playing in the scholar space and the appropriation of the television universe 
realized by these children, when this is expressed in their playful activities. We have used the 
participant observation, diary of field, photographs, films, informal conversations and semi-
structured interviews recorded by a digital recorder. This enabled us to understand that 
games/plays are transformed with time, where concepts and definitions overlap themselves, in 
accordance to the scientific and technological advance, determined by social mutations. 
Mutations, these, inserted in a wider context, in the society history, of which urbanization, 
increase of the population and mechanization of the cities are part – what dehumanizes the urban 
space. It has drawn our attention, the difference of gender at the play. Boys and girls have 
different themes, determined by culture; however, both create values and (re) create infant 
cultures. Also, the plays change their representation, in its majority, but preserve their essence, as 
in the results of this study, where the television lends itself in feeding the plays. By the other side, 
not all content aired on television is incorporated to the playful practices. So, it is indispensable 
that the television universe is connected to the structure of plays, which are less changed than the 
representations and their contextualization.  
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INTRODUÇÃO 
O interesse pelo tema infância, brincadeiras e jogos infantis teve origem ao ministrar a 
disciplina História da Educação no curso de Psicologia da Universidade Federal de Uberlândia. A 
ementa dessa disciplina era constituída por três tópicos: i) concepções da Educação, ii) Educação 
numa perspectiva histórico-crítica e iii) o papel social e político da Educação; e o plano de curso 
se  propunha a abordar o ideário pedagógico difundido historicamente da Antigüidade aos nossos 
dias. Esse corte teórico trazia insatisfações aos estudantes de Psicologia, haja vista não promover 
a integração entre os conteúdos da Psicologia e da Educação. Por meio de uma avaliação 
informal da disciplina, chegamos à conclusão de que o programa deveria mudar o enfoque. Após 
diversas reflexões, decidimos abordar a História da Infância, enfatizando as questões 
educacionais. 
Para introduzir essa temática, utilizamos a obra de Philippe Ariès (1981), História social 
da criança e da família, em que o autor afirma não existir, no mundo medieval, o sentimento de 
infância, desenvolvido entre os séculos XV e XVIII. A partir do momento em que a criança 
conseguia sobreviver sem os cuidados da mãe ou da ama, ela era integrada ao mundo dos adultos. 
Juntos aprendiam a brincar, a jogar e a arte de um ofício. A sociedade medieval, portanto, 
representava a criança como um adulto em miniatura. Nessa época, adultos e crianças brincavam 
de cabra cega, guerra de bola de neve, jogos de salão, etc., sem diferenciar gêneros entre 
brinquedos, jogos e brincadeiras das crianças, como por exemplo, Luiz XIII que brincava com 
bonecas e de fazer comidinhas, com utensílios em miniatura. Para abordar e subsidiar as 
discussões sobre a relação entre a criança e o adulto, no Brasil, nos séculos XVIII e XIX, 
utilizamos a obra Ordem médica e norma familiar, de Costa (1989). Na seqüência, foram 
discutidas as instituições educacionais que atendiam à infância, tais como: asilos, creches e 
jardins de infância. 
Foi a partir das leituras sobre essas instituições e, também, sobre as condições da infância 
durante a implantação e consolidação do capitalismo no Brasil, que começou o nosso interesse 
pelo lúdico na infância. Destacamos duas outras obras: a primeira refere-se ao trabalho de Rago 
(1987) que, ao tratar o processo de disciplinarização da classe trabalhadora paulistana, entre 1890 
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e 1930, detecta que a rua passa a ser vista, pelos médicos higienistas, como um lugar maldito, 
formador de futuros vagabundos, delinqüentes e criminosos e por isso, visando a moralização dos 
costumes da população pobre, o poder médico argumentava: “Enclausurar a criança pobre nos 
espaços disciplinares dos institutos profissionais ou das escolas públicas apareceu como a 
maneira mais eficaz de adestrar e controlar um contingente potencialmente rebelde e selvagem da 
população /.../. Além do internamento das crianças pobres nos orfanatos, o poder médico 
defendia o aprendizado de uma atividade profissionalizante, muito mais em função do aspecto 
moral – manter a criança ocupada para incutir hábitos de trabalho, reprimir a vadiagem, do que 
com a intenção econômica de prover braços para o mercado de trabalho em constituição.” (Rago, 
1987, p. 122). 
A segunda é a obra de Kishimoto (1999), em que a autora demonstra que a ausência do 
lúdico era uma constante na educação infantil, durante a Primeira República, nas instituições que 
atendiam às crianças pobres, mas não o era nos jardins de infância freqüentados por crianças 
ricas. Assim se expressa a autora: “A idéia do jogo associado ao prazer não era vista como 
importante para a formação da criança, mas tida como causadora de corrupção (...)” (Kishimoto, 
1992, p. 86). 
Esses estudos revelam que os médicos higienistas, filantropos, educadores propunham que 
as crianças pobres fossem educadas pela moralização do trabalho, antídoto da vadiagem; 
condenavam o uso de jogos tradicionais infantis por estarem associados à rua e não viam as 
atividades lúdicas como um fator fundamental para o desenvolvimento, exceto para as crianças 
de origem burguesa que se educavam pelos jogos froebelianos. Pode-se afirmar que os filhos de 
operários não tinham o direito à infância, pois eram “proibidos” de brincar, sendo por assim dizer 
orientados par o traballho desde tenra idade. 
Ao rememorarmos nossa infância em Uberlândia, no final dos anos 60 e início da década 
de 70, constatamos que a rua não era um lugar maldito; ao contrário, era o local privilegiado para 
se brincar e de convivência com outras crianças da vizinhança. Naquela época, após fazer as 
tarefas da escola, a rua era o local onde a criançada se reunia para brincar de pique-esconde, 
barra-manteiga, andar de bicicleta ou de carrinho de rolimã, jogar carimbada, vôlei ou peteca, 
equilibrar-se nos portões, dentre tantas outras brincadeiras. Pouco a pouco, esse espaço foi se 
modificando, transformando-se e, no lugar das casas com jardins e quintais, foram sendo 
3 
construídos edifícios; os pequenos portões foram substituídos por portões eletrônicos, muros altos 
e cercas elétricas. Carros, motos, ônibus, caminhões transitam hoje pelas ruas, roubando o 
espaço, que, na nossa infância, era destinado ao lúdico. E essas modificações não ocorreram 
somente no centro da cidade, também atingiram bairros periféricos, onde os grupos infantis, que 
vivenciavam a rua com intensidade, foram impedidos de brincar. 
Essas lembranças sobre o brincar coincidem com a pesquisa realizada por Florestan 
Fernandes (2004), no início da década de 40, nos bairros operários de São Paulo, onde a rua era o 
local em que as crianças se reuniam para brincar e construir suas culturas infantis e, também, com 
as posições de João Amado (2002, p.193), ao afirmar que “toda a criança foi equilibrista e 
pintora, ceramista e botânica, arquiteta e caçadora, lavradora e escultora, tecedeira e 
investigadora... e tudo o mais quanto pôde aprender na principal das suas escolas – a RUA!”. 
Florestan Fernandes (2004) constata que o rápido processo de industrialização e 
urbanização trouxe alterações significativas na vida social da cidade, particularmente, na das 
crianças, que deixaram de circular e brincar livremente pelos diversos espaços da cidade, 
particularmente a rua, fundamental para a formação dos grupos infantis e criação das suas 
culturas. 
Nesse sentido, Edmir Perrotti (1990) afirma que o mundo da criança, na sociedade 
contemporânea, foi sendo transformado devido à redução do espaço público – ruas, calçadas e 
praças – onde se reuniam livremente para brincar e criar suas culturas. Desprovidas desses 
espaços, a criança foi sendo, pouco a pouco, confinada ao convívio doméstico, na frente da tela 
da TV, em quase todos os lares e, hoje em dia, diante de computadores e videogames, em boa 
parte deles. 
Esses estudos sugerem que, com a industrialização e a urbanização, as crianças passaram 
a usar menos os espaços públicos e a brincarem cada vez mais nos espaços domésticos, das 
brincadeiras de rua para o interior do lar. Acreditamos que esse movimento não ocorreu apenas 
nas grandes metrópoles, mas também nas cidades de médio porte do interior do país. 
Vários autores (Buckingham, 2007; Perrotti, 1990; Fernandes, 2004; Pinsky 1979; Altman 
1999) observam que o processo de urbanização e as novas tecnologias modificam, de forma 
geral, a maneira das crianças brincarem e jogarem. A redução desses espaços (praças, ruas, 
parques, etc.) ocorreu devido à expansão imobiliária, à violência urbana e à ampliação do trafego 
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viário. Esses fatores levaram a uma menor independência de deslocamento, comparada com um 
período anterior de 25 anos, por exemplo ocasionando o confinamento das crianças em seus lares 
e levando os pais a equiparem suas residências com tecnologias que se tornaram entretenimento 
doméstico, tais como televisão, videogame e computador. 
Com essas transformações, surgem algumas questões que são objetos de estudo nesta 
pesquisa: i) onde e como as crianças aprendem a interagir com outras crianças e como 
desenvolvem as relações de reciprocidade e de cooperação nas brincadeiras atuais, já que estão 
cada vez mais solitárias no seu tempo de lazer, enquanto exercitam a sua capacidade lúdica? ii) se 
os programas infantis televisivos interferem nas bricadeiras e jogos? iii) a televissão modifica as 
brincadeiras e os jogos infantis? iv) os conceitos de lúdico e de culturas infantis modificam-se na 
interação com a televisão, como uma das principais mídias eletrônicas? v) existe uma diferença 
de gênero nas ações de brincar e jogar e, se existe, como ocorre? 
Diante dessas questões, o ponto de partida deste estudo é o de que o espaço coletivo das 
brincadeiras localiza-se na escola, pública ou privada, e é nesse espaço que ocorre o convívio 
social em que as crianças podem se relacionar entre si, estabelecendo relações de amizade, 
cooperação, conflito e, brincando, aprendem a conhecer a si próprias e aos outros, numa 
apreensão de sua realidade. A nosso ver, a escola produz e reproduz as relações sociais vigentes 
na sociedade. Como diz Florestan Fernandes (2004), as “trocinhas são uma sociedade em 
miniatura” (apud, p. 19), e entendemos a escola de forma  semelhante. 
Se o espaço coletivo de brincar, das crianças pesquisadas, ocorre de forma cotidiana e, 
predominantemente, na escola, optamos por delimitar como lugar da pesquisa uma escola privada 
e como sujeitos as crianças entre sete e nove anos de camadas média e alta,  devido ao seu amplo 
acesso às tecnologias de entretenimento. Essas crianças são denominadas por Dornelles1 (2005) 
                                                
1  Dentre as muitas infâncias existentes na vida atual, Dornelles (2005) mostra a infância ninja e a cyber-infância, 
sendo que a primeira é representada por crianças e adolescentes sem acesso às novas tecnologias, ou seja, aos games, 
à Internet, TV a cabo, ou seja, são crianças marginalizadas do mundo digitalizado e das multimídias. Essas crianças 
vivem na rua dos grandes centros urbanos e muitas delas sobrevivem em bueiros, de forma semelhante aos guerreiros 
dos desenhos e filmes das Tartarugas Ninjas. Por outro lado, existem crianças que não vivem como as ninjas, têm 
famílias e participam de alguma forma do consumismo produzido para as infâncias. Porém, esse acesso aos artefatos 
culturais produzidos para as infâncias não é na mesma proporção que os consumidos pelas crianças priviligiadas. 
Muitas delas adquirem lançamentos dos brinquedos, tênis da Nike, covers das bonecas Barbies, games, etc, de 
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cyber-infantes, pois têm acesso irrestrito a tecnologias, como TV a Cabo, games interativos 
(PlayStation ou Xbox), Internet em seus quartos/informatizados. Esse espaço “se transforma 
numa sala informatizada, um quarto/ lan house globalizado e cheio da argúcia do mundo via 
Internet ou televisão a cabo” (Dornelles, 2005, p. 79); em relação a escolha dessa faixa etária 
ocorreu devido ao fato de que as diferentes infâncias possuem uma relativa autonomia na escolha 
das brincadeiras, uma vez que nesse momento da vida, as crianças brincam e jogam no coletivo e 
as regras são aprendidas mediante suas experiências concretas e interações. 
Em nossa pesquisa compreendemos o conceito de cultura no sentido antropológico, ou 
seja, modo de ser e viver, valores, hábitos, costumes de uma determinada sociedade, que não é 
único, mas plural e diverso. 
Desse modo, estruturamos esta tese em quatro capítulos. No primeiro capítulo, 
analisaremos os conceitos de infância, brinquedo e brincadeira na modernidade, com o intuito de 
compreendê-los na atualidade. Dialogamos com Ariès, Manson, Heywood, Darnton, Vidigal, 
Pinto, entre outros, cujo entendimento é de que a infância é uma construção social. Analisando as 
brincadeiras, contos infantis e brinquedos, buscamos demonstrar que, na modernidade, ocorre a 
separação entre o mundo dos adultos e o das crianças, finalizando com a reflexão de como o 
universo lúdico se insere nos tratados da educação.  
O segundo capítulo consistirá em uma fundamentação teórica, considerando autores, 
como, Benjamin, Bettelheim, Brougère, Huizinga, Winnicott, Vigotski entre outros, sobre os 
conceitos de brincadeira, jogo e brinquedo. Em seguida, analisamos a relação entre televisão, 
brincadeiras e crianças, com vistas a compreender como as crianças brincam na atualidade, de 
acordo com Buckingham, Postman, Kellner, Giroux, Tapscott, Rushoff, entre outros. 
O terceiro capítulo tratará de delimitar o objeto de estudo e descrever a metologia de 
fundamentação etnográfica. Serão apresentados os sujeitos da pesquisa, o espaço escolar, os 
                                                
camelôs nas grandes, médias e pequenas cidades. De certa forma, essas crianças e adolescentes, mesmo que não 
tenham acesso aos brinquedos originais, fazem parte da infância globalizada e mundializada.  
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instrumentos de coleta de dados, os registros iconográficos e algumas transcrições de dados do 
diário de campo e das entrevistas, cujo roteiro constará em anexo. 
No quarto capítulo analisaremos os dados da pesquisa de campo, tomando como 
fundamentação as discussões e os conceitos apresentados nos capítulos anteriores. Na análise 
buscaremos entender como a televisão interfere na produção de brinquedos e brincadeiras 
coletivas. Por fim, discutiremos a relação de gênero nas práticas lúdicas no espaço escolar. 
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1  MODERNIDADE, INFÂNCIA, BRINQUEDOS E JOGOS  
      1.1 A construção histórica do conceito de infância e do brincar na modernidade 
Para compreendermos as crianças, os brinquedos e os jogos na atualidade é necessário 
sabermos como essas noções foram sendo tecidas ao longo da história. Partimos do pressuposto 
de que a noção de infância e do seu brincar são construções históricas e culturais e não categorias 
abstratas, naturais, inatas, determinadas exclusivamente pelo desenvolvimento biológico. Cabe-
nos destacar que cada contexto social produz múltiplas culturas, a partir da qual emergem as 
concepções de infância, a educação de crianças e formas de brincar. 
Durante muito tempo, poucos historiadores trataram da infância e ainda na década de 
1950 essa temática, segundo Heywood (2004, p. 13), podia ser vista como “um campo quase 
virgem”. Em geral, as primeiras pesquisas sobre esse tema estavam atreladas à história das 
instituições e da legislação educativa, pensamentos pedagógicos, instituição familiar, legislação 
sobre o trabalho infantil, políticas públicas e serviços de assistência à infância, e assim por diante. 
Para este autor, idéias sobre a infância e as crianças raramente eram abordadas. 
Heywood (2004), Vidigal (2005), Pinto (1997) entre outros, ainda que apresentem 
críticas2, constatam que os trabalhos de Philippe Ariès, sobretudo, a obra, História social da 
criança e da família, representou uma mudança nos estudos sobre a infância: 
/.../ o seu trabalho de 1960 constituiu, em boa medida, um momento de viragem 
nos estudos sobre a infância, no sentido em que pôs em evidência o facto de esta 
ser uma realidade social construída e reconstruída ao longo da história. Porém, a 
avaliar pelo impacto das suas conclusões, o historiador tornou evidente outro 
                                                
2 Ponto mais criticado na obra deste autor é a afirmação da inexistencia na sociedade medival de um sentimento de 
infância. Sobre essas críticas consultar, por exemplo, RICHE, Pierre. Éducacion et culture dans l’Occident barbare, 
VI.e-VIII.e siècles. Paris, Seuil, 1962. POLLOCK, Linda A. Forgotten Children. Parent-child relations from 1500 to 
1900. Cambridge: Cambridge University Press, 1983. GÉLIS, Jacques. A individualização da criança. In: História 
da Vida Privada, v.3, Da Renascença ao Século das Luzes, org. por Philippe Ariès e Roger Chartier, p. 311-328. São 
Paulo: Companhia das Letras, 1991. KUHLMANN, Moysés Jr. Infância e educação infantil: uma abordagem 
histórica 2 ed. Porto Alegre: Mediação, 2001, entre outros. 
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aspecto: que a infância continuava a ser, afinal, uma questão problemática e 
polémica nas sociedades ocidentais (Pinto, 1997, p. 50). 
Ariès (1981, p. 156) afirma que o mundo medieval ignorava o sentimento de infância, ou 
seja, “a consciência da particularidade infantil, essa particularidade que distingue a criança do 
adulto, mesmo jovem”. A falta desse sentimento não expressa negligência, desprezo ou falta de 
atenção com as crianças, significa que não existia uma separação entre o mundo dos adultos e o 
das crianças. Desde o momento em que elas adquiriam habilidades para se movimentar, sem o 
cuidado e a atenção da mãe ou das amas de leite, meninos e meninas eram inseridos no mundo do 
adulto. Juntos aprendiam a brincar, a jogar, a arte de um ofício, a socialização, ou seja, a 
transmissão dos valores e dos conhecimentos era garantida pela aprendizagem, prática 
incompatível com o princípio de “classes de idade”. A mistura de idades é uma conseqüência do 
sistema de aprendizagem e parece ter sido, para Ariès (1981), uma das características 
fundamentais de meados da Idade Média até o século XVIII.  
Na civilização medieval a duração da infância era breve, curta, e a criança, ao aproximar-
se dos sete3 anos, era incorporada à sociedade adulta. Os medievais abandonaram a noção de 
paidéia da Antiguidade Clássica, não existindo a noção de educação. A especificidade da infância 
acontece na Idade Moderna, sobretudo, entre os finais do século XVII e XVIII, quando assistimos 
gradualmente a separação entre adultos e crianças, que passam a receber um tratamento especial, 
“uma espécie de quarentena” - escolarização, antes de ingressar no mundo dos adultos. 
Recorrendo aos diários de Jean Héroard,4 médico do delfim da França, no início do século 
XVII, Ariès (1981) e Manson (2002) evidenciam como eram as práticas lúdicas de uma criança 
nobre e a que períodos do desenvolvimento físico e mental correspondia cada uma delas. Assim, 
Luis XIII brincava com os brinquedos habituais das crianças pequenas: cavalo de pau, cata-vento, 
pião, piorra, soldadinhos de chumbo, utensílios domésticos em miniatura e, também, construção 
de seus próprios brinquedos com elementos da natureza. 
                                                
3 Manuel Pinto (1997) aponta que a idade de sete anos era um marco de ingresso das crianças no mundo dos adultos 
e a Igreja, em 1215, com o Concílio de Latrão, afirma que era o momento de “algum uso da razão” e determinava, 
por isso, a confissão e a comunhão. 
4  Manson (2002, p.115) constata que os diários do médico Jean Héroard, são a “melhor fonte que um historiados 
pode dispor para apreender /.../ a criança como sujeito”.  
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Segundo Manson (2002), o delfim possuía brinquedos de luxo confeccionados com prata, 
marfim, chumbo e, ao mesmo tempo, figurinhas de terracota, ou seja, pequenas imagens como 
bonecas, bonecos, animais, miniaturas de utensílios domésticos utilizadas desde épocas remotas 
por todas as crianças. O que o diferenciava de outros miúdos era a quantidade de brinquedos que 
possuía e não a forma de utilizá-los nas brincadeiras. As primeiras figurinhas do seu faz de conta 
provêm de um jogo de adultos, o jogo de xadrez, e ele transformava as peças desse jogo em 
inúmeros personagens ao sabor de sua fantasia. Jean Héroard narra que, quando o pequeno Luís 
tinha cerca de três anos, em 12 de setembro de 1604, imaginava que um dos reis era ele próprio, o 
outro, seu pai, transformando um cavaleiro em correio e os peões em soldado: 
Despertou calmamente às sete e meia. Sentado na sua cadeira, brinca com as 
peças de xadrez, faz correr um cavaleiro: patata, patata, e fá-lo falar, dizendo: 
Aqui está um correio. Pergunte e responde: Como está papá? Porta-se bem. De 
onde vem? Da Corte. Que se diz por lá? Que o Rei não quer descer. Depois, 
coloca os cavalinhos em formação de batalha, chama o Rei, pela violeta do 
xadrez, e aproximando-se dele, diz- lhe: Majestade, aqui estão os inimigos. O 
(outro) Rei, uma peça em branco que desempenha o seu próprio papel, pois 
tinha-lhe dito: “Senhor, aqui está o Rei”, responde: O Senhor Delfim viu 
perfeitamente que Sua majestade não está bem, e assim continuou até às oito 
horas e três quartos (Manson, 2002, p. 119).      
Durante a primeira infância, além das peças de xadrez, o futuro monarca, utilizava 
inúmeras figurinhas de terracota para representar os seus personagens no faz de conta e os temas 
preferidos eram a guerra, a caça e a cozinha, mas, também, brincava com bonecas e bonecos 
vestidos de freiras ou padres e com objetos de miniatura de culto religioso, simulando atos 
eclesiásticos ao rezar a missa. Nos jogos de papéis, o delfim representava o mundo que estava a 
seu redor e, segundo o seu médico, “os brinquedos ajudam a criança a explorar as condutas e os 
papéis dos membros da sociedade, fornecendo-lhe utensílios de aprendizagem, como as pequenas 
armas fictícias destinadas a iniciá-la no mester de soldado” (Manson, 2002 p. 123). Diferente 
dessa postura moderna, de Jean Héroard em relação aos brinquedos, a governanta do príncipe, 
educadora, madame de Montglat, via nesses objetos um obstáculo à educação de seu pupilo, 
compartilhando tanto com o pensamento de Rabelais para quem os brinquedos eram artefatos 
frívolos, inúteis e não deviam merecer atenção, pois afastavam as crianças de seus estudos, como 
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o de Montaigne, que censurava os pais por gastarem dinheiro com esses objetos lúdicos, 
esquecendo-se de investir na futura educação do pequenino. 
Cabe-nos ressaltar que a crítica desse autor refere-se ao que Ariès (1981) denomina fase 
de paparicação, quando os adultos tratam a criança como um objeto de diversão, um passatempo, 
como se eles fossem um animalzinho, um macaquinho como expressa o próprio Montaigne. 
O delfim em tenra idade aprende a jogar o pião, a piorra, a malha (os jogadores lançavam 
discos de metal em direção a um pino que se encontrava a alguns metros de distância), a pela 
(praticado à mão ou com uma raquete), o volante (praticado com uma pequena raquete de 
madeira e uma bola). Iniciou-se no xadrez aos cinco anos de idade, observando os adultos a jogar. 
Fazia parte de sua educação o aprendizado de alguns instrumentos musicais, canto, e várias 
danças, praticadas nos bailes de Versalhes.  
Entre os séculos XV e XVIII as atividades lúdicas dos adultos não apresentavam 
distinção, em relação às desenvolvidas pelas crianças que compartilhavam dos mesmos jogos e 
brinquedos, inclusive com a presença ativa dos pequenos nas festas tradicionais e sazonais, 
quando participava toda a comunidade. Jean Héroard registra que, no Natal, Luis XIII, aos três 
anos, “viu a acha de Natal ser acesa, e dançou e cantou pela chegada do Natal” (Ariès, 1981, p. 
97). Na comemoração do dia de Reis, era a criança que distribuía o bolo de Reis a todos os 
participantes e, segundo seu médico, a 5 de janeiro de 1697, o delfim foi “Rei pela primeira vez”, 
aos seis anos ( Ariès, 1981, p. 96); na festa de São João, cabia às crianças pequenas acenderem a 
fogueira: na Terça-feira Gorda, as crianças e a juventude traziam seus galos de briga. Nessas 
festas as crianças e os jovens participam em pé de igualdade com os membros adultos e 
desempenham o papel determinado pela tradição. 
Na atualidade, é difícil compreender a importância dos jogos e das festas coletivas da 
sociedade antiga, visto que, o trabalho regula a vida e as relações entre os indivíduos e o 
divertimento entre os adultos parece ter se tornado embaraçoso, admitido somente nos meses de 
férias, em feriados ou finais de semana, tal como determina o costume. Segundo Ariès (1981, p. 
94):  
Na sociedade antiga, o trabalho não ocupava tanto tempo do dia, nem tinha tanta 
importância na opinião comum: não tinha o valor existencial que lhe atribuímos 
há pouco mais de um século. Mal podemos dizer que tivesse o mesmo sentido. 
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Por outro lado, os jogos e os divertimentos estendiam-se muito além dos 
momentos furtivos que lhe dedicamos: formavam um dos principais meios de 
que dispunha uma sociedade para estreitar seus laços coletivos, para se sentir 
unida. Isso se aplicava a quase todos os jogos, mas esse papel social aparecia 
melhor nas grandes festas sazonais e tradicionais. 
Homens, mulheres, crianças brincavam juntos de cabra-cega, esconde-esconde, guerra de 
bolas de neve, jogos de péla, de malha e de salão, como o de rima e o de mímica, ouviam os 
contos de fantasmas, lobisomens, monstros, Chapeuzinho Vermelho, Barba Azul, Cinderela, 
Pequeno Polegar, a Bela Adormecida, entre outros. Assim, constata Ariès (1981, p. 93):  
Numa tapeçaria do início do século XVI alguns camponeses e fidalgos, estes 
últimos mais ou menos vestidos de pastores, brincam de uma espécie de cabra-
cega: não aparecem crianças. Vários quadros holandeses da segunda metade do 
século XVII representam também pessoas brincando dessa espécie de cabra-
cega. Num deles aparecem algumas crianças, mas elas estão misturadas com os 
adultos de todas as idades: uma mulher, com a cabeça escondida no avental, 
estende a mão aberta nas costas. Luis XIII e sua mãe brincavam de esconde- 
esconde. Brincava-se de cabra-cega na casa da Grande Mademoiselle, no Hotel 
de Rambouillet. Uma gravura de Lepeautre mostra que os camponeses adultos 
também gostavam dessa brincadeira. 
Observamos que nessa época parecia não haver também uma diferenciação entre 
brinquedos e brincadeiras de meninos e de meninas. Luis XIII recebia bonecas de presente, 
Madame Sully, aos dois anos e sete meses, lhe trouxe uma pequena carruagem repleta de bonecas 
e a esposa de Jean Héroard ao regressar de uma viagem lhe deu um pequeno fogão e uma tigela 
de faiança. Essa criança brincava com tais objetos lúdicos, como nos mostra o seu médico: 
/.../ Brinca com uma pequena marmita de cobre que a ama lhe dera, quer 
cozinhar uma sopa com carneiro, toucinho e couves; coloco-a aos pés de seu 
leito. /.../ Num outro dia, mostrou desejo de preparar uma papa no seu tachinho 
de prata. Tínhamos dificuldade em obter leite: pede-me que envie alguém à 
cozinha, onde diz haver grande quantidade. Pergunto-lhe de quanto precisa. “Six 
plene chaudire” (seis tachos cheios) (Manson, 2002, p. 129). 
Meninos e meninas brincavam de boneca e utilizavam utensílios de cozinha em miniatura 
e os adultos ao redor não os impediam de realizar essas práticas lúdicas, o que revela uma 
ausência de gênero na escolha dos brinquedos. 
12 
/.../ a boneca não se destinava apenas às meninas. Os meninos também 
brincavam com elas. Dentro dos limites da primeira infância, a discriminação 
moderna entre meninas e meninos era menos nítida: ambos os sexos usavam os 
mesmo traje, o mesmo vestido (Ariès, 1981, p. 91-92). 
  Entretanto, havia uma mudança significativa na vida da criança após completar sete 
anos. Por exemplo, Luis XIII, abandonou o vestido comprido, igual das meninas, e passou a usar 
calças em torno do joelho e um gibão. Sua educação ficou sob a responsabilidade de M. Soubise, 
que o aconselhou a abandonar os brinquedos da primeira infância, sobretudo as bonecas e de 
carreteiro, iniciando o aprendizado na caça, nas armas, montaria e nos jogos de azar.  
Como já apontamos, tudo indica que a idade de sete anos era um marco na vida da 
criança. Moralistas e pedagogos sugeriam que nessa fase a criança deveria ir para a escola ou 
começar a trabalhar.  
Acompanhando os estudos históricos, percebemos que a diferença de gênero se consolida 
com o surgimento do conceito de infância na sociedade moderna. Ariès (1981) sugere que os 
meninos tiveram acesso à infância antes das meninas. Essas continuaram, por muito tempo, a ser 
tratadas como “pequenas mulheres”: 
O sentimento da infância beneficiou primeiro meninos, enquanto as meninas 
persistiram mais tempo no modo de vida tradicional que as confundia com os 
adultos: seremos levados a observar mais uma vez esse atraso das mulheres em 
adotar as formas visíveis da civilização moderna, essencialmente masculina 
(Ariès, 1981, p. 81). 
Cabe lembrar que, apesar da instituição escolar passar a ser fundamental na modernidade, 
as meninas, durante muito tempo, foram excluídas do sistema formal de ensino e continuaram a 
ser educadas pela antiga tradição. A maioria dos tratados sobre a educação feminina, entre os 
séculos XVII e XIX, reconhecia a necessidade de se educarem as meninas, condenando a 
ignorância da mulher. A instrução deveria ser definida em função da natureza feminina, oposta à 
natureza masculina (Bernardes, 1996). 
Em relação à origem dos brinquedos, Ariès mostra que alguns têm sua origem no desejo 
que a criança tem de representar o mundo dos adultos. Exemplos desses são o cavalo de pau, 
numa época em que esse animal era o meio de transporte dos adultos e o catavento, baseado na 
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técnica dos moinhos de vento inventado na Idade Média. Outros objetos lúdicos têm sua origem 
nas cerimônias religiosas da Antiguidade Clássica como o balanço, ritual utilizado na festa de 
Aiora (festa da juventude), o sistro, espécie de trombeta usada nas festas da deusa Ísis, as bonecas 
eram ofertadas aos deuses pelas meninas solicitando-lhes amor, casamento e fertilidade. No 
século VII a.C. a poetisa Safo faz este pedido a Afrodite: “Não desprezes o véu púrpura das 
minhas bonecas (plaggonôn): sou eu, Safo, quem te faz estas preciosas ofertas” (Manson, 2002, 
p. 21). Com o tempo, esses brinquedos foram perdendo o simbolismo religioso e comunitário, 
sendo, cada vez mais, destinado ao mundo infantil. 
Outra manifestação da construção do sentimento de infância encontra-se nos contos de 
fadas, coletados, adaptados e infantilizados por Charles Perrault, da tradição oral dos camponeses 
do século XVII. Nesse sentido, os contos de fadas que encantam as crianças desde o século XIX  
têm um final feliz e uma moral na história. Darnton (1988, p. 29), mostra que os contos 
tradicionais narrados pelos camponeses, na França, no século XVIII, em torno das lareiras 
durante as noites de inverno, “retratavam um mundo de brutalidade nua e crua.” A versão 
tradicional de Chapeuzinho Vermelho era contada tanto para os adultos como para as crianças da 
seguinte maneira: 
Certo dia, a mãe de uma menina mandou que ela levasse um pouco de pão e de leite para sua 
avó. Quando a menina ia caminhando pela floresta, um lobo aproximou-se e perguntou-lhe para onde se 
dirigia. 
- Para a casa de vovó – ela respondeu. 
- Por que caminho você vai, o dos alfinetes ou o das agulhas? 
- O das agulhas. 
Então o lobo seguiu pelo caminho dos alfinetes e chegou primeiro à casa. Matou a avó, despejou 
seu sangue numa garrafa e cortou sua carne em fatias, colocando tudo numa travessa. Depois, vestiu sua 
roupa de dormir e ficou deitado na cama, à espera. 
Pam, pam.  
- Entre, querida 
- Olá vovó. Trouxe para a senhora um pouco de pão e de leite. 
- Sirva-se também de alguma coisa, minha querida. Há carne e vinho na copa. 
A menina comeu o que lhe era oferecido e, enquanto o fazia, um gatinho disse: “menina perdida! 
Comer a carne e beber o sangue de sua avó!” 
Então, o lobo disse: 
- Tire a roupa e deite-se na cama comigo. 
- Onde ponho meu avental? 
- Jogue no fogo. Você não vai mais precisar dele. 
Para cada peça de roupa – corpete, saia, anágua e meias − a menina fazia a mesma pergunta. E, a 
cada vez, o lobo respondia: 
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- Jogue no fogo. Você não vai precisar mais dela. 
 Quando a menina se deitou na cama, disse: 
- Ah, vovó! Como você é peluda! 
- È para me manter mais aquecida, querida. 
- Ah, vovó! Que ombros largos você tem ! 
- É para carregar melhor a lenha, querida. 
- Ah, vovó! como são compridas as suas unhas 
- È para me coçar melhor, querida. 
- Ah, vovó! Que dentes grandes você tem! 
- É para comer melhor você, querida. 
E ele a devorou. (Darnton, 1988, p. 21-22) 
  
Nessa versão clássica, o lobo devorava Chapeuzinho Vermelho e sua avó, não existindo o 
caçador que matou o lobo mau e resgatou a vida da vovozinha e da protagonista da história. 
Perrault, ao reelaborar esse conto, eliminou a trajetória − “caminhos de alfinetes” e o canibalismo 
em sua versão. Entretanto, conservou muitos traços da versão original. Os contos narrados pelos 
camponeses descreviam o cotidiano e propunham uma tática para enfrentá-lo, não ofereciam 
lições de moral, mostrando, nessas histórias, que a vida deles era dura e perigosa como aponta 
Darnton (1988). Esses contos eram escutados tanto pelas crianças como pelos adultos e, também 
entre a aristocracia e os camponeses. O contato entre esse dois mundos acontecia por meio das 
amas de leite e das criadas que “serviam de elo entre a cultura do povo e a cultura da elite” 
(Darnton, 1988, p. 90). 
Outros contemporâneos de Perrault, como Mme d’ Aulnoy e Mme de Murat, ao 
reescreverem os contos tradicionais, afastaram-se da versão original e os embelezaram. Mme 
Murat, referindo-se às fadas modernas, sugeriu que as fadas antigas representavam a mentalidade 
camponesa e deveriam ser substituídas, atendendo aos gostos de um público mais sofisticado: 
As fadas antigas, vossas precursoras, parecem criaturas frívolas comparadas a 
vós. Suas ocupações eram baixas e pueris, e só divertiam as criadas e as amas. 
Todo o seu serviço consistia em varrer a casa, cuidar do fogão, lavar a roupa, 
embalar e adormecer as crianças, ordenhar as vacas, bater manteiga e mil outras 
ninharias dessa ordem /.../ Eis por que tudo o que nos resta hoje de seus feitos e 
gestos são apenas contos de fadas. Elas não passavam de mendigas. Mas vós, 
senhoras (as fadas modernas), vós seguistes por outro caminho. Só vos ocupais 
com coisas importantes. Dentre elas, as menos importantes são dar espírito 
àqueles que não o têm, beleza aos feios, eloqüência aos ignorantes e riqueza aos 
pobres.  (Ariès, 1981, p. 120). 
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No século XIX os irmãos Grimm reescreveram varias fábulas tradicionais francesas, mas 
não as recolheram diretamente da tradição oral popular. Esses contos chegaram aos escritores 
alemães por meio dos huguenotes, que foram para a Alemanha, devido à perseguição de Luis 
XIV. Na segunda edição do Kinderund Hausmarchen (Contos de fadas para o lar e as crianças), 
os irmãos Grimm retiraram a origem francesa de suas narrativas, exceto em Chapeuzinho 
Vermelho, porque Jeannette Hassenpflug, já lhe dera um final feliz e havia extraído a origem 
camponesa francesa dessa história, mudando assim as suas características. Ao atravessar o Reno, 
e regressando a uma tradição oral, porém, “desta vez, como parte diáspora huguenote, dentro da 
qual retornou sob a forma de livro mas, agora, como produto da floresta teutônica, em lugar das 
lareiras das aldeias do tempo do Antigo Regime, na França” (Darnton, 1988, p. 24-25). Os contos 
escritos e adaptados pelos irmãos Grimm tinham como público as crianças. Na época moderna, 
com a consolidação da particularidade infantil, começa a existir uma diferença entre os produtos 
culturais destinados aos adultos e às crianças, separação que não existia nas sociedades antigas.
Ariès (1981) evidencia que nessa época houve dois movimentos contraditórios em relação 
aos jogos, às brincadeiras e aos divertimentos, que ocupavam um lugar central nas sociedades 
tradicionais. A partir do século XV, de um lado, os eclesiásticos e os educadores condenavam 
toda prática de entretenimento, ou seja, a dança, a música, o teatro, os jogos de salão, os jogos de 
boliche, os jogos de azar, sobretudo, as cartas, os dados; do outro lado, à população isso era 
indiferente, ignoravam totalmente essa reprovação moral, adultos e crianças compartilhavam dos 
divertimentos na comunidade. Entretanto, no decorrer dos séculos XVII e XVIII surgiu uma 
atitude moderna em relação aos jogos, aos divertimentos em geral, modificando essa proibição. 
Nesse novo sentimento, proibiram-se os jogos considerados maus, como os de azar, por exemplo, 
e foram recomendados aqueles considerados bons, ou seja, os exercícios físicos, a ginástica e a 
dança, por meio dos seus movimentos harmonizavam o corpo, proporcionando elegância e 
postura, assim como a música e o teatro seriam reintroduzidos e disciplinados nas práticas 
educativas. Os pedagogos humanistas reconheceram o valor do jogo nas praticas educativas, 
porém foi com os jesuítas, que o jogo passou a ser compreendido como um meio de educar e 
disciplinar a juventude. Ariès (1981, p. 124) constata:
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Partimos de um estado social em que os mesmos jogos e brincadeiras eram 
comuns a todas as idades e a todas as classes. O fenômeno que se deve sublinhar 
é o abandono desses jogos pelos adultos das classes sociais superiores, e, 
simultaneamente, sua sobrevivência entre o povo e as crianças dessas classes 
dominantes. /.../ É notável que a antiga comunidade dos jogos se tenha rompido 
ao mesmo tempo entre as crianças e adultos e entre o povo e a burguesia. Essa 
coincidência nos permite entrever desde já uma relação entre o sentimento da 
infância e o sentimento de classe. 
Como argumentamos, moralistas e educadores, a partir do século XVII, começaram a 
refletir sobre o lugar dos jogos e dos brinquedos nas práticas educativas dirigidas à infância. 
Manson (2002) destaca Comenius, John Locke e Rousseau como os pensadores mais influentes 
na construção do paradigma moderno de infância. O primeiro, professor e teólogo, revela uma 
visão positiva, ao afirmar que a criança é o bem mais valioso da humanidade, pois representa a 
imagem não corrompida de Deus. Esta representação é rara nessa época, devido à disseminação 
da doutrina cristã, com Santo Agostinho, afirmando que a criança simboliza a força do mal 
devido à mancha do pecado original. A infância era o estado mais insignificante e desprezível da 
natureza humana. Comenius, em seu pequeno tratado denominado A Escola da Infância5,
recomendava aos pais darem vários brinquedos de tamanho reduzidos às crianças, o que lhes 
permitiriam aprender a explorar e entender de maneira prazerosa e alegre o mundo ao seu redor. 
Manson (2002, p. 155) expressa que esse ensaio apresenta “um realismo pedagógico então 
revolucionário, pois parte da criança e do seu mundo, e não do adulto”. Locke reconhecia a 
necessidade de oferecer brinquedos às crianças, entretanto, competia aos preceptores deliberar 
sobre a sua melhor utilização. Mesmo assim, aconselha que meninos e meninas deveriam ter um 
brinquedo de cada vez, para que aprendessem a ser cuidadosos e a zelar por seus bens, pois ao 
lhes darmos muitos objetos lúdicos, fazemos delas seres caprichosos e negligentes. Assim como 
os humanistas renascentistas, enfatizava os jogos de destreza e os jogos físicos, cujo objetivo era 
enrijecer o corpo. 
Rousseau, como os seus antecessores, reconheceu a importância da educação física, 
sobretudo, nos jogos de destreza. Entretanto, não pretendeu afirmar que a função desses jogos 
                                                
5 As primeiras edições desse texto foram pulicadas em checo, em torno de 1627-1628, em alemão em 1642 e, em 
sueco, em 1642.   
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seria desenvolver a motricidade; na realidade, a sua intenção é pela utilidade pedagógica. Assim, 
quando se referia ao jogo de piorra, era para expor que se tratava de um modo de ensinar a 
cosmografia para Emílio, publicado em 1762: 
Uma piorra redonda que gire sobre a sua ponta representará o céu girando em 
volta do seu eixo e as duas pontas de piorra serão os dois pólos: a criança ficará 
muito satisfeita se conhecer um deles; mostro-lho, na extremidade da ursa 
Menor. Eis um divertimento para a noite: pouco a pouco, ela familiariza-se com 
as estrelas, e daí nasce o primeiro gosto por conhecer os planetas e por observar 
as constelações. Da mesma forma, graças ao balão, Emílio descobrirá a 
elasticidade do ar. (Rousseau, apud Manson, 2002, p.  257-258)  
Contrapondo a educação dos meninos com a das meninas, Rousseau constatava que há 
uma distinção nos dois sexos em relação ao brincar, e que essa distinção obedece a uma lei da 
natureza, pois meninos e meninas têm gostos e interesses próprios que os diferencia. Porém, 
afirmava que ambos os sexos podiam brincar juntos, apesar dos interesses e das motivações 
diferentes. Os meninos buscam o movimento e o ruído, como tambores, piorras, etc., e as 
meninas gostam de cuidar da aparência e de tudo que serve para enfeitar, como espelho, jóias e, 
principalmente bonecas.  
Entretanto, Jean Héroard, em 1601, observava que Luis XIII brincava com bonecas e 
utensílios domésticos, assim como as meninas, diferentemente do que propunha Rousseau. 
Ressaltamos, então, que a construção de gênero é histórico-cultural, tema que aprofundaremos 
posteriormente.  
Os debates entre os pedagogos e intelectuais na época moderna questionavam se as 
concepções de jogos e brincadeiras faziam parte do mundo adulto ou das crianças. Enfatizamos 
também que, desde o século XV, discutia-se a possibilidade, ou não, da utilização dos jogos, 
brinquedos e brincadeiras como atividade educativa.
Foram intensos outrora os debates pedagógicos sobre os brinquedos, as brincadeiras e os 
jogos; na atualidade, vemos florescer esses debates em relação à televisão, aos videogames e aos 
computadores, como divertimento ou atividade educativa, para aquisição de conhecimentos ou 
entretenimento, nosso objeto de estudo na continuidade deste trabalho, inclusive sobre as 
fronteiras entre mundo adulto e infantil. 
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2 BRINCADEIRAS, JOGOS, BRINQUEDOS  E CULTURA LÚDICA 
NA ATUALIDADE 
Existe uma diversidade teórica em torno dos temas brincadeira, brinquedo, jogo e cultura, 
o  que revela a sua complexidade, tratado por diversas áreas do conhecimento, como a psicologia, 
a psicanálise, a sociologia, a história, a antropologia e a educação, entre outros. Sem a 
preocupação de delimitar teoricamente, e adotando uma consciência interdisciplinar, como 
Brougère (2004, 2001), Buckingham (2007), Kramer (1996), Salgado (2005) e outros 
pesquisadores que dialogam com diversos teóricos  para delinear um referencial próprio para o 
estudo da infância, buscamos neste capítulo entender os conceitos que envolvem o lúdico no 
contexto atual das mídias eletrônicas.  
Assim, procuramos dialogar com clássicos contemporâneos que apresentam perspectivas 
e abordagens diferentes, entretanto, formando parceria, uma vez que tratam o lúdico como 
atividade fundamental para o desenvolvimento humano e na produção cultural da criança. Como 
principais teóricos de análise da infância, brincadeiras e mídias, estudamos Huizinga, Winnicott, 
Bettelheim, Piaget, Vygotsky, Benjamin, Brougère, Buckingham, Kishimoto, Postman, Oliveira, 
Amado, entre outros.   
2.1  Brincadeiras, jogos e brinquedos: construindo conceitos 
Na língua portuguesa existe uma estreita relação no uso dos termos jogo, brinquedo e 
brincadeira, e os dicionários Aurélio e Houaiss6 definem esses vocábulos de forma semelhante. 
                                                
6 Segundo o dicionário Aurélio a palavra brincadeira tem diversos sentidos: 1) Ato ou o efeito de brincar; brinco; 2) 
Divertimento, sobretudo entre crianças; brinquedo, jogo; 3) Passatempo, entretenimento, divertimento; 4) Folguedo, 
festa, festança. Em Houaiss, o termo brincadeira tem sentido análogo ao de Aurélio: 1) Ato ou efeito de brincar; 2) 
Jogo, divertimento, especialmente, de crianças; passatempo.  O vocábulo jogo em Houaiss significa: 1) atividade 
cuja natureza ou finalidade é a diversão, o entretenimento; 2) essa atividade, submetida a regras que estabelecem 
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Kishimoto (2003) também constata que muitos estudiosos utilizam esses conceitos de forma 
indiferenciada, indicando pouco avanço das pesquisas nessa área de conhecimento, sendo 
necessário defini-los. 
Para Bettelheim (1988), a brincadeira e o jogo têm significados diferentes, sendo que a 
primeira é uma atividade mais livre, em que predominam a imaginação e a falta de regras, exceto 
as atribuídas pela própria criança. A brincadeira corresponderia a uma fase mais primitiva do 
desenvolvimento infantil e o jogo caracteriza-se pela competição e existência de regras, e por um 
objetivo, ou finalidade, externo à atividade em si, como o de vencer, sendo, em princípio, 
destinado às crianças maiores. Há um continuum da brincadeira para o jogo estruturado e 
algumas praticas de brincar têm características dos dois e são intercambiáveis: 
Faz sentido falar nas “regras do jogo”, mas brincadeira não tem regras, a não ser 
aquelas que a criança deseja impor a suas próprias atividades, e que ela pode 
alterar de um momento para o outro, como quiser. Na verdade, é a fantasia 
espontânea da criança, enquanto expressa pela brincadeira que determina o que 
acontecerá em seguida. A brincadeira não se processa em alinhamento com a 
realidade objetiva ou com a seqüência lógica dos fatos, mas sim como as livres 
associações do momento podem sugerir (Bettelheim, 1988, p. 157). 
A brincadeira é uma atividade prazerosa e significativa para o desenvolvimento infantil. 
Brincando, as crianças aprendem que existem regras de sorteio e condutas a ser respeitadas, para 
que a brincadeira continue. Aprendemos a vencer e a perder e nessa relação percebemos que 
somos capazes de ter sucesso em uma mesma situação em que vivenciamos a derrota. Por meio 
da brincadeira, a criança começa a entender o mundo, a expressar seus pensamentos e 
sentimentos, a compreender o significado dos objetos e os rudimentos dos por ques. 
Segundo Bettelheim (1988), a brincadeira não expressa somente o momento presente, mas 
permite à criança resolver os problemas do passado e, ao mesmo tempo, representa o desejo de 
                                                
quem vence e quem perde; 3) passatempo, recreação, brincadeira. No Aurélio designa-se: 1) Atividade física ou 
mental organizada por um sistema de regras que definem a perda ou o ganho: jogo de damas; jogo de futebol; 2) 
Brinquedo, passatempo, divertimento, etc. Em ambos, o termo brincadeira está associado à idéia de diversão, de 
jogo, de brincadeira, do ato lúdico. 
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ser grande, tornar-se adulto. Por meio das fantasias imaginativas e das brincadeiras fantasiosas, as 
crianças podem compensar as pressões sofridas do cotidiano. Assim, enquanto representam 
fantasias de ira e de hostilidades em jogos de guerra, ou preenchem os seus desejos de grandeza 
através do Super-Man, do Batman ou de um príncipe, também procuram não somente satisfazer 
indiretamente, os seus devaneios, mas, ao mesmo tempo, afastar-se do controle dos adultos, 
principalmente dos pais.  
A diferença entre a fantasia e a brincadeira é também, evidenciada pelo autor. Na 
primeira, a criança pode imaginar-se um soberano déspota, sem limites para o seu poder. 
Entretanto, quando inicia essa representação, aprende que, mesmo os reis com poderes absolutos, 
estão sujeitos às limitações da realidade. Uma vez que tenha elaborado uma lei, o rei precisa 
obedecê-la e as crianças que participam dessa brincadeira insistirão nesse cumprimento. Se o rei 
for voluntarioso e não respeitar as leis, perderá o trono e aprenderá que o faz de conta será 
desintegrado se não desfrutar da boa vontade dos seus súditos. Toda brincadeira exige regras, 
como é o caso do faz de conta e, nas fantasias, não há nenhuma restrição, a imaginação flutua 
livremente. Segundo Bettelheim (1988, p. 171): 
Através da brincadeira, mais do que qualquer outra atividade, a criança 
conquista domínio sobre o mundo externo. Aprende a manipular e a controlar 
seus objetos quando constrói com blocos. Ganha domínio sobre o corpo, quando 
salta e corre. Lida com problemas psicológicos, quando desempenha novamente, 
nos jogos, as dificuldades que encontrou na realidade, assim como quando 
inflige a seu animal de brinquedo uma experiência dolorosa que ela própria 
sofreu. E aprende sobre relações sociais, quando começa a entender que deve 
ajustar-se aos outros se quer que a brincadeira continue. 
Brougère (2002, 2001) analisa o brincar como fenômeno cultural e mostra que cada 
cultura constrói e define o que designa como jogo ou brincadeira. Do mesmo modo que não 
existem culturas neutras, esse conceito não é neutro, diferencia-se no tempo, de acordo com as 
variadas culturas. Na Antiguidade Clássica, a brincadeira era considerada uma atividade frívola, 
em oposição às atividades sérias, carregando um sentido negativo. É com o Romantismo, a partir 
de Rousseau, que ocorre uma mudança na imagem da criança, e a brincadeira aparece como uma 
atividade espontânea e típica da infância, adquirindo um valor positivo.  
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O autor critica a psicologização contemporânea do ato de brincar e constata que essa 
atividade não é natural ou inata, não faz parte da dinâmica interna do ser humano, mas é uma 
prática de significação social que, como qualquer outra, requer aprendizagem. A criança aprende 
progressivamente a brincar, e esse processo inicia-se com as brincadeiras entre o bebê e a mãe. 
Inicialmente a criança é o espectador ativo, o brinquedo do adulto, mas, aos poucos, torna-se a 
sua parceira. Ressalta ainda que, para ingressar no mundo da brincadeira, a criança precisa 
aprender não somente as suas regras, mas, também, seus significados e práticas culturais. O 
jogador necessita partilhar dessa cultura para poder brincar. Essas referências permitem às 
crianças distinguirem entre uma verdadeira briga daquela que não passa de uma briga lúdica 
durante o recreio. 
Para Brougère (2001, p. 99) “ A brincadeira supõe, portanto, a capacidade de considerar 
uma ação de um modo diferente, porque o parceiro em potencial lhe terá dado um valor de
comunicação particular”. Esses sinais, códigos, comunicações e interpretações são difíceis para o 
adulto interpretar, principalmente, os que se encontram afastados da vida cotidiana das crianças. 
A brincadeira é uma atividade com características próprias. O faz de conta tem sentido e valor 
num espaço e tempo demarcados.  
Brougère (2001, 2002) considera a brincadeira uma atividade de segundo grau, isto é, uma 
atividade que permite às crianças afastarem-se da vida cotidiana e entrarem no mundo mágico do 
faz de conta. A criança tem consciência quando está brincando e demonstra isso  na narração de 
um fato: um menino faz um trenzinho com cadeiras da mesa da sala de jantar, imitando os sons 
de uma locomotiva, e a avó lhe diz “que bonito o seu trem;” o menino responde: “são cadeiras”. 
Se a avó dissesse o contrário, provavelmente, o guri diria que brincava com um trenzinho e não 
com cadeiras, pois contradizer o adulto faz parte da brincadeira. Nessa situação, percebe-se que a 
criança sabe discernir o mundo real do faz de conta, construído por quem brinca, sem imposições, 
livremente. Outra característica da brincadeira é se apoiar em regras, construídas, negociadas e 
desenvolvidas no decorrer da atividade lúdica.  
/.../ Não existe jogo sem regra. Contudo, é preciso ver que a regra não é a lei, 
nem mesmo a regra social que é imposta de fora. Uma regra da brincadeira só 
tem valor se for aceita por aqueles que brincam e só vale durante a brincadeira. 
Ela pode ser transformada por um acordo entre os que brincam. Isto mostra bem 
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a especificidade de uma situação que se constrói pela decisão de brincar, e que é, 
de fato, desfeita quando essa decisão é questionada. A regra permite, assim, criar 
uma outra situação que libera os limites do real (Brougère, 2001, p. 101). 
Cabe observar que a brincadeira é uma atividade sem finalidades práticas, incerta quanto 
ao seu desenvolvimento e ao seu término. Tanto a brincadeira quanto o jogo têm regras, o que os 
diferencia é a liberdade e flexibilidade da primeira, sendo que o segundo limita as ações e 
condutas dos jogadores. O jogo é determinado por um sistema de regras e são elas que 
estabelecem o uso do objeto. São as regras que diferenciam, por exemplo, os jogos de buraco, 
canastra ou tranca, em que se utiliza o mesmo objeto, o baralho. No jogo, a função determina a 
existência do objeto. 
Outro conceito significativo para o desenvolvimento desse campo de estudo é o 
brinquedo, compreendido como objeto, suporte da brincadeira. É um guia de ações, imagens e 
significados que pode ter representações realistas, fantásticas, mágicas ou de ficção científica. O 
brinquedo tem afordância7, sugestiona a criança a estruturar a brincadeira. Brougère (2001, 
2004), ao definir o brinquedo como objeto, mostra que predomina o valor simbólico (ou 
significação social produzida pela imagem) sobre a função (ou uso em potencial). O brinquedo é 
um suporte material que a criança manipula livremente, sem se sujeitar a regras. Desencadeando 
possibilidades de ação em coerência com a representação o brinquedo torna possível a 
brincadeira. A criança que brinca com uma boneca bebê cria ou imita situações associadas aos 
cuidados maternos, como oferecer carinho, vestir, lavar, alimentar, entre outras ações. Entretanto, 
no brinquedo não existe a função materna, o que há é uma representação dessa ação, tendo como 
base o significado que o objeto (bebê) tem no mundo real. O contexto sócio-cultural em que vive 
a criança legitima essa ação e não a função do brinquedo. 
Do mesmo modo que diferenciamos brincadeira e o jogo, também apontamos diferenças  
entre o brinquedo e o jogo, sendo que nesse predominam as regras e a dimensão funcional, no 
brinquedo a dimensão simbólica torna-se a função principal. Essa distinção entre brinquedo e 
jogo é encontrada no vocabulário das crianças, dos pais, nas lojas e catálogos de brinquedos. O 
                                                
7 Este termo não tem tradução em português, deriva do inglês do verbo to afford e designa a idéia de que a partir da 
percepção, tanto os seres humanos quanto os animais, desenvolvem ações que têm origem no objeto demonstrado. A 
percepção envolve uma ação que se impõe como evidente (Brougère, 2004, p. 68-69). 
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brinquedo sempre está associado à infância, assim como o jogo pode ser destinado tanto aos 
infantes quanto aos adultos, porque não é determinado por faixas etárias, sendo, portanto, uma 
atividade lúdica dos adultos ou das crianças. 
O brinquedo, além de ser um instrumento de ação, é, ao mesmo tempo, sonho, desejo e 
fantasia. Pode-se afirmar que o brinquedo socializa o desejo e o sonho infantil, oferecendo à 
criança uma dimensão social e cultural. Longe de apenas reproduzir o nosso mundo, o brinquedo 
propõe imagens que se estruturam em diferentes culturas e tempo históricos, imagens que os 
adultos fazem da criança e do lugar que ela ocupa na sociedade e da relação que estabelece com o 
mundo. Para Brougère (2004, p. 14), o brinquedo faz parte da própria construção da infância: 
O lugar do brinquedo, sua própria existência, a forma que lhe damos, o modo 
como entra em relação com a criança, depende do lugar da criança na sociedade 
e das imagens que dela fazemos. O brinquedo é um reflexo, não tanto do mundo, 
como pensamos freqüentemente ao selecionarmos os brinquedos mais realistas 
de uma época, quanto da própria criança, do lugar que ela ocupa e da relação 
que ela mantém com o mundo. 
Os brinquedos da primeira infância costumam ser arredondados, macios, afetivos, de 
cores vivas, marcados pelo animismo e antropomorfismo, imitam a cara do bebê. Tanto os 
objetos de manipulação como os bichinhos de pelúcia, ursinhos, girafas, leões, cãezinhos, 
coelhos, porquinhos, praticamente todo o reino animal, e os que têm origem nos personagens dos 
desenhos animados, personalizados como os bonecos da turma do Cocoricó - Lilica, Zazá, Lola, 
Alípio, Astolfo entre outros e do seriado Backyardigans - o alce Tyrone, a hipopótamo Tasha, o 
pingüim Pablo, o canguru Austin e Uniqua, um animal inventado. Nessas imagens os animais se 
parecem com os seres humanos e expressam idéias que os adultos têm da criança. As figuras 
desses animais estão sempre gravadas nos brinquedos que as crianças ganham dos adultos. Essas 
representações têm origem no pensamento romântico quando a inocência, a pureza, a 
espontaneidade passaram a ser consideradas como características da infância.  
Hoje em dia, as imagens da infância são compostas pelas teorias psicológicas e 
pedagógicas, pela televisão e outros suportes midiáticos e, vemos a junção dessas imagens na 
construção de brinquedos. 
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Segundo Philippe Ariès (1981) o mundo das bonecas e dos bonecos teve a sua origem em 
rituais religiosos, místicos e na magia. Perigoso instrumento dos feiticeiros e das bruxas da Idade 
Média, quando tais artefatos, provavelmente, fizeram parte do cotidiano das crianças e dos 
adultos. A ambigüidade da boneca desapareceu com a consolidação do sentimento da infância 
ocorrido na modernidade e esse objeto passou a ser um brinquedo de criança. A boneca simboliza 
a figura humana localizada no tempo e no espaço, a tal ponto de vermos nela um reflexo do 
passado e do presente, que lembra um ambiente do cotidiano local ou que já desapareceu. Por 
essa razão nos é possível encontrar coleções de bonecas, de carrinhos, bichinhos de pelúcia e 
super-heróis elegantemente expostos nas prateleiras de quartos de adultos nascidos nas décadas 
de quarenta, cinqüenta ou sessenta. De acordo com Brougère (2004, p. 79)“A boneca é, antes de 
qualquer coisa, um espelho da infância, uma representação sempre datada e, ao mesmo tempo, 
uma miragem da infância eterna, esse outro mundo, para retomar a expressão de Marie-José 
Chombart de Lauwe”. Nos dias de hoje, existem dois modelos básicos de boneca, a boneca-bebê 
e a boneca-manequim, que dão origem a brincadeiras diferentes. 
Com a boneca-bebê, a criança reproduz ou inventa atividades associadas à maternagem, 
aos atos de cuidar do bebê, vestir, lavar, pentear, dar comidas, carinho e castigo, representando o 
papel de mãe ou de qualquer outra pessoa que dela cuide. Nessa situação, a criança é um ator e 
conversa com a boneca como se fosse uma criança.  
Por outro lado, com a boneca-manequim a criança se projeta em personagens de tamanho 
reduzido, ou seja, é a projeção de um devir adulto e ela passa a ser o diretor de cena. A criança 
que está crescendo não deseja mais brincar com a boneca-bebê, imagem que faz referência à sua 
situação de dependência. Portanto, busca imagens que a projetem em um universo de autonomia, 
independência e um devir de adulto no qual se valoriza. As crianças mais velhas se afastam dos 
brinquedos que transmitem uma imagem romântica da infãncia e na brincadeira projetam o 
desejo de serem grandes, adultos. 
Tanto nos brinquedos da primeira infância quanto nos das crianças mais velhas, a imagem 
traduz o desejo, que, conforme Brougère (2004), pode estar ligado ao desejo de uma infância 
valorizada ou ao desejo da própria criança de crescer e de, justamente, não ser mais uma criança. 
Em ambos os casos, o brinquedo produz imagens relacionadas à lógica do desejo e é suporte da 
brincadeira. Cabe ressaltar que a diferença de gênero é fundamental na valorização de imagens, 
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sendo que as meninas parecem continuar próximas do espaço familiar e do cotidiano e os 
meninos à descoberta de espaços exteriores, novas aventuras que os afastem do seu dia a dia 
(Brougère, 2004). 
Inspirando-se em Freud, Brougère (2004) evidencia o potencial catártico dos jogos e 
mostra que a criança, ao brincar, não se situa somente no presente, mas, também, no seu passado 
e no seu futuro. Constata que, no brincar, a criança pode desencadear processos de repetição, 
recordação e elaboração. Evidencia também a associação entre a brincadeira e o desejo de 
crescer, de tornar-se  adulto, de vivenciar situações de independência, afastando-se do controle e 
da tutela do mundo  adulto. 
Tanto o menino quanto a menina em suas brincadeiras, no faz de conta, reproduzem ou 
inventam papéis adultos valorizados pela criança, associados à realidade cotidiana ou dela 
afastados. A imagem do universo projetada pela criança remete sempre a um desejo presente e 
não à antiga idéia de antecipação do futuro, de preparação de papéis para a vida adulta. Brougère 
(2004, p. 95) mostra que: 
A brincadeira oferece uma compensação ao status real de dependência da 
criança, que é a tradução de um desejo de independência por meio de imagens 
positivas do mundo adulto ou, pelo menos, consideradas como tais pela criança. 
A imagem do futuro responde a um desejo presente. É no presente da infância 
que nasce a expressão do futuro. 
Diferentemente da perspectiva de Brougère (2004), que trata particularmente dos 
brinquedos industrializados na era da globalização, Amado (2002), focaliza os brinquedos 
populares, construídos ao longo dos séculos pelas próprias crianças, ou seus familiares e amigos, 
que utilizam na sua fabricação flores, folhas, raízes, seixos, vegetais, espigas, pedrinhas e outros 
elementos da natureza. Esses artefatos diferenciam-se dos brinquedos artesanais, também 
denominados populares ou tradicionais, confeccionados por especialistas e comercializados. 
27 
Figura 1 Jovens gregas jogando 
as pedrinhas (Mármore de 
Herculanum. Museu de Nápoles 
- Daremberg et. al apud Amado, 
2002, p. 164). 
A construção desses objetos lúdicos pela criança já é em si 
uma brincadeira ou um jogo e, ao mesmo tempo, “Uma 
introdução ao mundo, sem terem sido nunca uma lição... mas uma 
descoberta! Sem terem sido uma simples imitação dos adultos... 
mas um reino de magia, de mistério e de liberdade sem limites” 
(Amado, 2002, p. 11) e que proporciona à criança 
desenvolvimento da psicomotricidade, da criatividade, da 
sociabilidade, das regras do jogo e do convívio em grupo, da 
afetividade e do diálogo. Exemplo milenar desse universo é o 
jogo de pedrinhas que, na Grécia e em Roma, serviam de instrumentos divinatórios. Na Odisséia, 
a deusa Atena encontra os pretendentes de Penélope jogando pedrinhas: “sentados diante da 
porta, em pele de bois, que eles próprios tinham matado, divertindo o espírito com pedrinhas de 
jogar” (Amado, 2002, p. 165). Em sua origem, esse jogo consiste em lançar cinco pedrinhas para 
o ar e pegar o maior número delas na palma ou nas costas da mão, antes de caírem no chão. Com 
o passar do tempo, foram sendo construídas diferentes maneiras de se jogar, o que na Grécia era 
denominado pentha litha e, em Roma, astragulus ou talus. Cabe ressaltar que na minha infância, 
e provavelmente em outras, as pedrinhas foram substituídas por saquinhos de pano recheados de 
arroz ou areia e a maneira de jogar também foi modificada.  
Amado (2002), ao fazer o inventário do universo dos brinquedos populares, propõe que 
sejam qualificados segundo as formas e os materiais utilizados na sua fabricação, as variedades 
de designações conforme as localidades, os contextos lúdicos de utilização, os elementos 
interculturais, a história e a iconografia, a tradição oral, as referências de natureza literária, 
psicológica, educativa. Além disso, classifica os brinquedos populares em treze categorias, que 
englobam grande parte do universo lúdico português. Dentre elas podemos citar os adornos e os 
adereços, os brinquedos sonoros e os musicais, os bonecos, as bonecas e os acessórios, as 
representações de animais, as miniaturas de utensílios domésticos e de engenhos agrícolas, as 
construções, as artes e os ofícios, os transportes, as armas, os quebra-cabeças, os materiais de 
jogos infantis, as fantasias, a culinária infantil. Construindo e utilizando os brinquedos populares, 
esse autor demonstra que: 
28 
/.../ toda a criança foi equilibrista e pintora, ceramista e botânica, arquiteta e 
caçadora, lavradora e escultora, tecedeira e investigadora... e tudo o mais quanto 
pôde aprender na principal das suas escolas-a RUA! Imitando, utilizando a 
imaginação criadora e cooperando na produção desses brinquedos, ela incorpora 
a memória cultural da sua comunidade sem conflitos graves nem com os outros 
humanos nem com as outras espécies (Amado, 2002, p. 193). 
Oliveira (1989) é o outro autor a corroborar esse entendimento, constatando que um dos 
aspectos essenciais do brinquedo é a sua não-seriedade. E é justamente essa qualidade que 
permite à criança usar sua fantasia e imaginação. Brincando, ela nega o significado aparente do 
brinquedo e a interpretação que os adultos dele fazem. Um carrinho ou qualquer outro brinquedo 
não é somente a reprodução, em tamanho reduzido, dos objetos materiais, mas tudo o que a 
imaginação da criança quiser. Nada impede que ela faça dele outra coisa, que diga, por exemplo, 
que o carrinho é o seu cãozinho de estimação. Assim, por meio do brinquedo, a criança expressa 
os seus sonhos, emoções e forma de explorar, sentir e descobrir o mundo:    
/.../ as crianças com sua refinada sensibilidade percebem desde cedo que os 
dados imediatos representam tão-somente uma das dimensões do real, mas não 
são o real. A descoberta do real é uma viagem que vão (sic) muito além do 
mundo das aparências (Oliveira, 1989, p. 9). 
O autor contrapõe o brinquedo artesanal ao brinquedo industrializado, sendo o primeiro 
produzido por artesãos, ou adultos, que, em suas atividades de lazer, confeccionam brinquedos 
com, e para os seus familiares e, também, pelas próprias crianças, que constroem esses artefatos 
para brincar. Constata que tradição e inovação fazem parte do brinquedo artesanal; utilizando as 
mãos os artesãos identificam os objetos lúdicos que criam, expressando as suas identidades e 
produzindo cultura. Evidencia o brinquedo industrializado como mercadoria, suporte de 
mensagens de dominação econômica e cultural, de “adestramento” da criança, vista como uma 
consumidora em potencial. Portanto, é necessário seduzi-la para gerar lucros, como em outro 
negócio qualquer. Nesse processo, a boneca, a bola, o carrinho e outros brinquedos, que faziam, e 
ainda fazem, parte do patrimônio cultural da humanidade, são transformados em mercadoria e a 
sua posse fica restrita às crianças das classes sociais com poder aquisitivo para adquiri-los.  
Essa transformação do brinquedo é documentada por Benjamin (1984) e inicia-se na 
segunda metade do século XIX, quando a sociedade passa por mudanças muito significativas que 
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se refletiram nas famílias e, consequentemente, nos infantes. Na substituição dos brinquedos 
artesanais pelos brinquedos industrializados considera a madeira material nobre para confecção 
de brinquedos, devido a sua facilidade de assimilar cores e por sua resistência. A construção de 
brinquedos era um dos meios de se estabelecerem ligações entre pais e filhos e essa relação de 
intimidade desaparece com as mudanças sociais, como o trabalho excessivo dos pais e a ausência 
desses em suas casas.  
Uma emancipação do brinquedo começa a se impor; quanto mais a 
industrialização avança, mais decididamente o brinquedo subtrai-se ao controle 
da família, tornando-se cada vez mais estranho não só às crianças, mas também 
a seus pais (Benjamin, 1984, p. 68). 
Benjamin (1984) demonstra que, por meio do brinquedo, percebemos como os adultos 
abordam o mundo da criança. Brinquedos remotos, como chocalho, bolas, arcos, papagaio, roda 
de penas derivam, provavelmente, de rituais religiosos que, com o passar do tempo, foram 
dessacralizados e, graças à imaginação da criança, transformados em brinquedos. Constata ainda 
que, para compreendermos o brinquedo, o seu conceito, a sua realidade, não devemos explicá-lo 
somente sob o ponto de vista infantil: 
A criança não é nenhum Robinson, as crianças não constituem nenhuma 
comunidade separada, mas são partes de povo e da classe a que pertencem. Por 
isso, o brinquedo infantil não atesta a existência de uma vida autônoma e 
segregada, mas é um diálogo mudo, baseado em signos, entre a criança e o povo 
(Benjamin, 1987, p. 247-248). 
Seguindo essa trilha, Pinsky (1979) constata que foi, a partir dos anos 70, que as crianças 
urbanas deixaram de construir seus próprios objetos de brincadeira e passaram a consumir 
brinquedos industrializados, criados, divulgados e comprados pelo adulto. O modo de brincar das 
crianças foi transformado pelas mudanças sociais e culturais ocorridas na vida familiar e na das 
crianças, para quais a rua deixou de ser o lugar onde se reuniam para brincar de cantigas de rodas 
e uma infinidade de jogos e brincadeiras tradicionais, transmitidos de geração para geração entre 
crianças de diferentes idades. Assim, a rua passou a ser associada ao perigo e a criança a brincar, 
cada vez mais, no espaço doméstico. Foi nesse contexto que os brinquedos industrializados se 
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tornaram presentes no cotidiano infantil, seduzindo as crianças com imagens de aventura, 
afetividade, status, alegria e felicidade. A indústria de brinquedos trata as crianças como 
consumidoras e é somente nesse quesito que são levadas a sério. Nas publicidades, os brinquedos 
parecem ter existência real, as bonecas-bebê tomam mamadeira, arrotam, falam, andam e 
atendem pelo nome; as bonecas-manequim têm uma infinidade de roupas e acessórios, vivem em 
festas, são transportadas por limusines e tratadas como estrelas de Hollywood; os bichinhos de 
pelúcia fazem mil peripécias e são associados à ternura, à meiguice, substitutos, quando falta à 
criança o companheiro para brincar. A publicidade cria nas crianças enormes frustrações e 
decepções, pois as promessas nelas implícitas ou mencionadas não acompanham o brinquedo: 
A aura de alegria e diversão, a aventura, a ação, tudo aquilo que a criança, como 
espectadora de TV viveu ao assistir ao filme de propaganda, não chegam com o 
brinquedo que ela ganhou. Então ela espera o próximo e depois outro e depois 
outro. E essa busca compulsiva da felicidade prometida não será nunca 
satisfeita, porque é justamente esse processo que garante o mercado e, portanto, 
o bom funcionamento da indústria de brinquedos (Pinsky, 1979, p. 54). 
Brougère (2004) mostra que as críticas aos brinquedos contemporâneos, com diferentes 
pontos de vista, são dos que se opõem às transformações da infância e do brinquedo ocorridas nas 
últimas décadas do século XX. Esse objeto (o brinquedo) foi inserido na lógica da globalização, 
passando por uma mudança radical na sua produção, no meio de promovê-lo e na forma de 
consumi-lo. A madeira foi substituída pela matéria plástica, os programas de televisão para as 
crianças se multiplicaram, destacando-se as propagandas de brinquedos que, ao mesmo tempo, se 
tornaram desenhos animados e jogos de videogame, com o mercado dominado por multinacionais 
americanas e japonesas. Barbie, Pokémons, Power Rangers, Digimon, Yu-Gi-Oh são utilizados 
praticamente por todas as crianças do mundo, desde que a eles tenham acesso. Para Brougère 
(2004, p. 332), uma nova regra se impôs no contexto atual: 
/.../ o brinquedo não é mais um objeto isolado, é acompanhado de uma história, é 
o centro de diversas aventuras que lhe dão uma consistência e uma visibilidade 
que não possuía antes. Mais ainda, ele ganha notoriedade e personalidade, possui 
um nome próprio e uma biografia. Embora mergulhado cada vez mais no 
imaginário, ele é mais real do que nunca: vive em outros lugares, no espaço 
midiático e virtual. 
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O fato de os brinquedos terem sido globalizados não significa que todas as crianças 
brincam da mesma maneira, de forma homogênea, pois a cultura lúdica difere conforme o sexo, a 
idade, o contexto social em que estão inseridas. Brougère (2001, 2002, 2004) considera que o 
brinquedo faz parte da cultura lúdica e a define como um conjunto de regras, esquemas, imagens, 
significados e costumes que permitem às crianças brincarem de forma individual ou coletiva. 
Essa cultura é transmitida pela oralidade, pela participação das crianças em brincadeiras com 
outros companheiros, pela observação das crianças mais novas em relação às mais velhas e por 
meio de brinquedos e outros suportes, que permitem a sua inovação. A cultura lúdica não se 
encontra fechada em si mesma; integra elementos do mundo social e cultural que lhe fornecem 
suportes simbólicos e significados que renovam a sua existência. Essa cultura é também 
diversificada, compartimentada e estratificada. Diferenças de gênero, idade, gerações, classe, 
regiões e nações, vivenciada no âmbito da vida social e cultural, penetram na cultura lúdica, 
determinando outros contornos. A criança apropria-se dessa cultura brincando, de forma solitária 
ou coletiva. 
Pesquisas atuais (Brougère 2004, p. 263-264) indicam que a utilização de brinquedos e 
seus acessórios permitem enriquecer a brincadeira, cuja ação é prolongada. Não restringem a 
criatividade da criança, mas abrem-lhe caminhos para novas criações nas atividades lúdicas. Por 
exemplo, quando uma criança brinca com uma boneca-bebê, e possui vários acessórios, como 
roupas, mamadeiras, pentes, banheira, etc, isso lhe permite inventar ricos roteiros e incrementar 
suas ações. Esses estudos rompem com as concepções românticas dos anos 1970, que 
evidenciavam como brincadeira  mais rica aquela que não utilizava brinquedos industrializados, 
valorizando o brincar informal, indeterminado e natural. Sobre essa questão, Brougère (2004) 
enfatiza que nas diferentes pesquisas sobre a brincadeira não é mais possível afirmar que a 
utilização de brinquedos empobrece a brincadeira. Segundo ele, 
/.../ a ambigüidade do brinquedo vem do que ele exprime, por um lado a infância 
e os seus valores positivos, por outro, uma sociedade artificial oposta à 
naturalidade da brincadeira. Sem dúvida ainda somos românticos, pois o 
discurso contemporâneo sobre o brinquedo continua a trazer esse duplo valor, a 
positividade da infãncia na brincadeira, a negatividade de uma sofisticação que 
destruiria a espontaneidade infantil (Brougère, 2004, p. 265). 
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Por trás dessa contradição temos uma visão da infância fundamentada na oposição entre 
natureza e cultura. Partir do pressuposto de que a criança é construída socialmente nas interações 
com o mundo ao seu redor leva a produzir uma imagem da infância diferente dos mitos exaltados 
pelo romantismo e pelos críticos aos brinquedos industriais, que compreendem o brinquedo como 
um sistema organizado em torno do condicionamento, da domesticação e padronização do 
comportamento infantil. Nessa visão, a criança é formada para o consumo e aprende que, pela 
compra do brinquedo, tem seu desejo realizado e satisfação imediata. Além disso, a criança é 
compreendida como uma tabula rasa, cera virgem a ser moldada pelos padrões capitalistas, pelos 
pais, pelos fabricantes de brinquedos e pelas mídias eletrônicas. 
Ao nosso ver, tanto os brinquedos populares, como os artesanais, os industriais e os 
eletrônicos são considerados suportes da brincadeira, que pode ser coletiva ou individual. Em 
muitos casos, a criança não tem necessidade de brinquedos para realizar uma atividade lúdica, 
porque estes artefatos podem ser construídos durante a própria dinâmica do jogo, conseguidos na 
natureza ou pela utilização de objetos simulados. 
Winnicott (1975) constata que os brinquedos, a ponta de um cobertor, o próprio balbuciar 
do bebê são objetos ou fenômenos transicionais, situados na fronteira entre a realidade externa e a 
subjetividade e funcionam como substitutos simbólicos para a ausência da mãe. Como isso 
acontece? A criança, ao nascer, é inteiramente dependente da mãe (ou de qualquer outra pessoa 
que a proteja e a alimente) que, pela amamentação, lhe proporciona “a ilusão” de que seu seio é 
parte do ser que a alimenta - é esse o momento da fusão com o outro em que eu e não-eu não 
estão delineados, caracterizado por Winnicott como a experiência da onipotência. O bebê, por 
não conceber a existência do outro, acredita que tudo o que está ao seu redor seja ele próprio: 
/.../ A adaptação da mãe às necessidades do bebê, quando suficientemente boa, 
dá a este a ilusão de que existe uma realidade externa correspondente à sua 
própria capacidade de criar. Em outras palavras, ocorre uma sobreposição entre 
o que a mãe supre e o que a criança poderia conceber (Winnicott, 1975, p. 27). 
Entre a experiência primária da ilusão e a ocorrência dos objetos e fenômenos 
transicionais, é necessário que o bebê passe por situações de frustrações, de desilusões, que 
aprenda gradualmente a lidar com o “fracasso” (ausência da mãe). Desiludir o bebê é tão 
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significativo quanto a ilusão, já que é dessa maneira que se delineia a distinção entre o bebê 
(sujeito) e os objetos (mãe, os outros). Nesse caso, esboça-se, então, a distinção entre “sujeito” e 
“objeto”, havendo a “real” ruptura da identificação. A passagem do estado de fusão para um 
estado em que a criança se relaciona com algo separado dela que lhe é externo, o autor designou 
fenômenos transicionais. É um território intermediário entre a experiência interna e a externa, 
uma área da experiência em que se desenvolve a brincadeira e, posteriormente, a experiência 
cultural. 
Para Winnicott (1975), os objetos transicionais são os mediadores dos laços estabelecidos 
com a mãe, que o bebê sente inicialmente como inseparáveis do eu, e a crescente capacidade dele 
de se relacionar com outras pessoas, que serão percebidas como seres separados. Ao mesmo 
tempo, a criança compreende os objetos transicionais como partes inseparáveis do eu e do não-
eu, uma experiência limiar entre a construção da realidade e da subjetividade. À medida que a 
criança cresce o objeto desaparece e essa experiência se torna parte do patrimônio pessoal do 
indivíduo e se manifesta no brincar, na arte, na religião, na ciência e na realidade. 
O mundo do brincar, segundo Vigotski (1984), não pode ser definido exclusivamente pelo 
prazer que oferece às crianças. Existem situações em que o desprazer é uma de suas 
características e isso acontece em jogos e brincadeiras em que o resultado final lhes é 
desfavorável. Entretanto, o brinquedo preenche desejos e necessidades das crianças e estes se 
alteraram no decorrer do desenvolvimento infantil, por exemplo, um brinquedo que interessa a 
um bebê não tem importância para uma criança mais velha ou um adolescente. Nesse sentido, a 
maturação das necessidades, que tem um caráter especial, é fundamental para entendermos a 
singularidade do brinquedo, como um guia de ação, uma forma de atividade. 
A criança muito pequena8 tende a satisfazer os seus desejos de forma imediata, por não 
conseguir planejar uma atividade para um futuro próximo, o intervalo entre desejo e satisfação é 
muito pequeno. Entretanto, nas crianças em idade pré-escolar surgem anseios, impulsos e 
necessidades que não podem ser realizados imediatamente, então, elas criam um mundo 
imaginário, onde os seus sonhos, os seus desejos irrealizáveis podem ser materializados. Esse 
                                                
8 Vigotski provavelmente refere-se a “criança muito pequena” entre 0 e 3 anos e denomina “criança pequena”  entre 
3 a 6 anos de idade ( apud  Alessandra Pimentel).     
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“mundo de pernas para o ar” é o que Vigotski (1984) denomina de brincadeira, isto é, a criança 
vivencia o que não pode concretizar no mundo real. Nessa ação entra em cena a imaginação, 
atividade consciente que está ausente nas crianças muito pequenas e como todas as funções da 
consciência, têm origem na ação. Segundo esse autor “O velho adágio de que o brincar da criança 
é imaginação em ação deve ser invertido; podemos dizer que a imaginação, nos adolescentes e 
nas crianças em idade pré-escolar, é o brinquedo em ação” (Vigotski, 1984, p. 106). 
A origem do brincar para Vigotski (1984) está na criação de situações imaginárias 
inventadas pela criança, quando os desejos irrealizáveis podem ser efetivados. Entretanto, a 
brincadeira não pode ser associada a um devaneio, a um produto da fantasia, em que tudo é 
possível. Ela tem um conjunto de regras, seja explícito ou implícito: “A situação imaginária de 
qualquer forma de brinquedo já contém regras de comportamento, embora possa não ser um jogo 
com regras formais estabelecidas a priori” (Vigotski, 1984, p. 108). Em um faz de conta em que 
brinca com uma boneca-bebê, a criança representa o papel de mãe e segue as regras de 
comportamento maternal. Se a boneca faz alguma travessura, a criança a põe de castigo, encena 
detalhadamente a sua relação com a mãe. Assim, enquanto representa papéis sociais, a criança 
assimila a sua realidade, a sua relação com os adultos e com outras crianças, as regras de 
comportamento, a cultura de seu tempo e seu contexto social. 
Assim como Bettelheim (1988), Brougère (2001, 2004) e outros pesquisadores, Vigotski 
(1984) demonstra que a brincadeira e o jogo têm diferenças. Na primeira, as regras são implícitas, 
ocultas, formuladas pelas próprias crianças, conduzindo e ordenando as brincadeiras de faz de 
conta. No segundo, há regras explícitas, bem definidas, como ocorre no xadrez, no jogo de 
amarelinha e competições. À medida que a criança vai crescendo, ocorre uma transformação nas 
atividades lúdicas: num primeiro momento, predominam atividades em que as regras são mais 
livres, gradativamente, essa relação se inverte, as regras tornam-se definidas, claras, ocultando a 
situação imaginária. 
Vigotski (1984) evidencia que a criança muito pequena não é capaz de se envolver em 
uma situação imaginária; suas ações são determinadas pelas impressões imediatas dos órgãos do 
sentido. O objeto (brinquedo) define o que deve fazer e as suas ações são motivadas pela fusão da 
motivação e da percepção. Uma porta serve para abrir e fechar, a campainha para tocar. Assim, 
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não consegue dissociar os campos do significado e da percepção visual, pois há uma fusão entre o 
significado e a visão. 
Brincando, a criança começa a libertar-se das impressões imediatas da percepção e passa a 
atuar sobre a realidade, a partir das idéias e dos significados. Nas situações lúdicas, os objetos 
externos, especificamente, os brinquedos, fontes de imagens e guia de ações das crianças, 
transformam-se em função dos significados que passam a determinar as atividades realizadas 
com os objetos. No faz de conta, nos jogos simbólicos, os objetos perdem a sua força 
determinadora, existente na vida cotidiana, e “a criança vê um objeto, mas age de maneira 
diferente em relação àquilo que ela vê. Assim, é alcançada uma condição em que a criança 
começa a agir independentemente daquilo que ela vê” (Vigotski, 1984, p. 110). Por exemplo, 
quando uma criança monta um cabo de vassoura e faz de conta que está cavalgando, ela 
proporciona um novo significado ao objeto. Nessa brincadeira, o cabo de vassoura surge como o 
objeto-pivô da separação entre o campo da percepção e o campo do significado. Entretanto, essas 
transformações são realizadas pela criança de forma gradual, porque é difícil separar o 
pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos. Cabe ressaltar que, no brinquedo, o 
significado atribuído ao objeto torna-se mais importante que o próprio objeto. 
Nas atividades lúdicas, a criança vivencia um paradoxo, ao mesmo tempo em que o 
brincar lhe dá prazer é obrigada a subordinar-se às regras, renunciando a algo que deseja. 
Sujeitando-se às normas, a criança abdica dos atos impulsivos imediatos, mas encontra o caminho 
para o prazer da brincadeira. Para Vigotski (1984 p. 114): 
/.../ o brinquedo cria na criança uma nova forma de desejos. Ensina-a a desejar, 
relacionando seus desejos a um “eu” fictício, ao seu papel no jogo e suas regras. 
Dessa maneira, as maiores aquisições de uma criança são conseguidas no 
brinquedo, aquisições que no futuro tornar-se-ão seu nível básico de ação real e 
moralidade. 
 Segundo Vigotski (1984), o que foi exposto sobre o significado dos objetos ocorre de 
forma semelhante às ações da criança. Primeiro, a ação determina o significado nas situações 
lúdicas, a criança muito pequena não separa a situação imaginária da realidade, mas é capaz de 
fazer várias coisas que não consegue entender. Posteriormente, o significado passa a determinar a 
ação, porém a atuação do significado nas atividades da criança é limitada pelos aspectos 
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estruturais da ação. Em um faz de conta, em que as crianças brincam de comer, realizam com 
suas mãos os atos idênticos aos do comer real e é impossível, nessa brincadeira, separar esses 
movimentos dos comportamentos existentes em situações reais. Evidenciou-se não ser possível 
realizar esse jogo, caso as crianças, ao invés de estender as suas mãos em direção ao prato, as 
colocassem para trás, uma vez que essa ação destruiria o ato lúdico. Para o autor: 
  
Uma criança não se comporta de forma puramente simbólica no brinquedo; ao 
invés disso, ela quer e realiza seus desejos, permitindo que as categorias básicas 
da realidade passem através de sua experiência. A criança, ao querer, realiza 
seus desejos. Ao pensar ela age. As ações internas e externas são inseparáveis: a 
imaginação, a interpretação e a vontade são processos internos conduzidos pela 
ação externa (Vigotski, 1984, p. 114). 
 Como já foi demonstrado, no mundo do faz de conta, no imaginário, a criança submete 
tanto as ações quanto os objetos a outra realidade, dando origem à separação entre o campo do 
significado e o da visão. Ela percebe o objeto, mas age de modo diferente do que é visto. Isso foi 
denominado por Vigotski (1984) “movimento no campo do significado”. Assim, representa 
movimento num campo abstrato e, de outro modo, o método do movimento é situacional e 
concreto. O brinquedo contribui com a principal contradição para o desenvolvimento da criança: 
embora surja no campo do significado, a ação dentro dele acontece como no real. 
 Vigotski (2009) demonstra que o brincar cria uma zona de desenvolvimento imediato, ou 
seja, a criança realiza ações que estão além de seu comportamento habitual para sua idade e de 
suas atitudes cotidianas: 
No brinquedo é como se ela fosse maior do que é na realidade. Como no foco de 
uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendências do 
desenvolvimento sob forma condensada, sendo ele mesmo, uma grande fonte de 
desenvolvimento (Vigotski, 1984, p. 117). 
 Nesse sentido, o lúdico proporciona uma vasta estrutura para mudança das necessidades e 
da consciência. À medida que o jogo vai se desenvolvendo, as regras se tornam mais complexas e 
exigem maior atenção das crianças, uma vez que, sem finalidade ou normas, a atividade lúdica 
torna-se desinteressante. Mesmo assim, a criança tem liberdade para determinar as suas próprias 
ações no brincar. Porém, é uma liberdade relativa, suas atividades são, de certo modo, guiadas 
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pelos brinquedos (objetos) e atuam, de certo ponto, de acordo com eles. Além disso, ao criar 
situações imaginárias, a criança desenvolve até certo ponto o pensamento abstrato e, ao mesmo 
tempo, compreende e modifica a relação com o mundo em que vive e a si mesma. Dessa maneira, 
o brinquedo cria novas relações entre os campos do significado e da percepção, entre situações no 
pensamento e situações reais.  
 O jogo, como elemento da cultura, é tratado por Huizinga (2001), que procura elucidar até 
que ponto a própria cultura se manifesta sob a forma do lúdico. Em uma perspectiva histórico-
cultural demonstra que o lúdico - Homo Ludens - é tão importante quanto o raciocínio - Homo 
Sapiens - e a produção de objetos - Homo Faber. Convicto de que a civilização nasce e se 
desenvolve sob a forma de jogo, fator essencial em tudo o que ocorre no mundo, busca interligar 
o conceito de jogo ao de cultura: 
/.../ a cultura surge sob a forma de jogo, que ela é, desde seus primeiros passos, 
como que “jogada”. Mesmo as atividades que visam à satisfação imediata das 
necessidades vitais, como exemplo a caça, tendem a assumir nas sociedades 
primitivas uma forma lúdica. /.../ Não queremos com isto dizer que o jogo se 
transforma em cultura, e sim que em suas fases mais primitivas a cultura possui 
um caráter lúdico, que ela se processa segundo as formas e no ambiente do jogo 
(Huizinga, 2001, p. 53). 
 Huizinga (2001) não pretende alegar que todas as ações humanas são manifestações do 
lúdico, inversamente, define o jogo como fenômeno cultural, apontando suas características: o 
prazer, o divertimento, a liberdade, a tensão, a incerteza, a presença de regras, distanciamento da 
vida cotidiana e sua limitação no tempo e espaço. 
 Contesta as teorias que interpretam o jogo como uma função biológica, uma descarga de 
energia, um impulso inato, ou um reflexo psicológico. Contrapõe, também, a utilização dos 
métodos quantitativos das ciências experimentais para analisar os jogos, deixando de lado o seu 
aspecto fundamental, o caráter estético. Além disso, o prazer, a tensão, a fascinação, o 
divertimento que o jogo exerce nos jogadores é o que define a essência do lúdico. O jogo tem 
uma função significante, uma atividade que transcende o imediatismo da vida e atribui um 
sentido à ação, ultrapassando os limites da realidade material. O jogo cumpre uma função social e 
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o autor procura compreendê-lo da mesma maneira que fazem os próprios jogadores, por meio de 
seu sentido primário. 
Se verificarmos que o jogo se baseia na manipulação de certas imagens, numa 
certa “imaginação” da realidade (ou seja, a transformação desta em imagens), 
nossa preocupação fundamental será, então captar o valor e o significado dessas 
imagens e dessa “imaginação”. Observaremos a ação destas no próprio jogo, 
procurando assim compreendê-lo como fator cultural da vida (Huizinga, 2001, p. 
7). 
 As construções de arquétipos imaginários ocorrem desde a formação e o desenvolvimento 
da civilização e são marcadas inteiramente pelo lúdico. Exemplo desses fenômenos são a 
linguagem e o mito. No primeiro, o homem aprende a se comunicar, a ensinar, a distinguir as 
coisas da matéria e do espírito. Assim, “Na criação da fala e da linguagem /.../ o homem cria um 
outro mundo, um mundo poético, ao lado, da natureza” (Huizinga, 2001, p. 7). No segundo, o 
homem procura explicar os fenômenos naturais e sociais por meio do divino. Em todas as 
criações da mitologia existe um espírito fantasioso, que joga entre o limite da fantasia e da 
seriedade. Quando ressalta o culto sagrado nas sociedades primitivas, constata que a celebração 
desses rituais, seus mistérios têm o propósito de garantir a tranqüilidade do mundo, “dentro de 
um espírito de puro jogo”. 
Huizinga (2001), ao refletir sobre a natureza e o significado do jogo, aponta suas 
principais características: a primeira, por ser uma atividade voluntária, livre, que, quando sujeita a 
ordens, deixa de ser jogo; a segunda é a de ser uma atividade que permite se distanciar da vida 
cotidiana e entrar no mundo da fantasia, do faz de conta. O jogo provoca uma evasão da vida real, 
é uma ação temporária, que interrompe a satisfação imediata das necessidades e dos desejos da 
vida comum, e toda criança sabe discernir uma brincadeira do mundo real. A terceira 
característica é a existência de regras, que, quando desrespeitadas, prejudica o jogo, privando-o 
de todo e qualquer valor. O jogador que desobedece às regras é chamado de “desmancha-
prazeres”, pois destrói o mundo mágico, figura mais nítida nas brincadeiras infantis. A quarta 
característica é todo jogo ser limitado pelo tempo e pelo espaço. Em relação à dimensão 
temporal, significa uma interrupção do ritmo da vida ordinária e a criação de um ritmo próprio, 
definido pelas regras do jogo, sejam explícitas ou implícitas. Na dimensão espacial, todo jogo 
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tem um campo previamente definido, seja ele imaginário, virtual ou material. Exemplos desses 
espaços são a mesa do jogo, o campo de futebol, campo de tênis, a tela do computador. Todos 
esses espaços são mundos temporários com caminhos e sentidos próprios, inverso aos costumes 
cotidianos. Ressalta ainda que o jogo promove a formação de grupos sociais, a vivência 
comunitária e a capacidade do indivíduo colocar-se no papel do outro. 
 Outra função do jogo, fundamental no pensar desse autor, seria definida por dois aspectos 
fundamentais que nele encontramos: “uma luta por alguma coisa ou a representação de alguma 
coisa”, podendo, também, confundir-se com ela, pois representar significa mostrar, exibir. Então:
/.../ A criança representa alguma coisa diferente, ou mais bela, ou mais nobre, ou 
mais perigosa do que habitualmente é. Finge ser um príncipe, um pai, uma bruxa 
malvada ou um tigre. A criança fica literalmente “transportada” de prazer, 
superando-se a si mesma a tal ponto que quase chega a acreditar que realmente é 
esta ou aquela coisa, sem contudo perder inteiramente o sentido da “realidade 
habitual”. Mais do que uma realidade falsa, sua representação é a realização de 
uma aparência: é “imaginação” no sentido original do termo (Huizinga, 2001, p. 
17). 
Vimos que a cultura lúdica, segundo Brougère (2001, 2002), é composta por um conjunto 
de costumes lúdicos, brincadeiras, jogos individuais, coletivos, tradicionais, geracionais e 
universais. Essa cultura inclui um ambiente composto de objetos e brinquedos, considerado um 
conjunto organizado. Não está fechada em si mesma; incorpora elementos externos que 
determinam a brincadeira: atitudes, capacidade, cultura e meio social. Além das estruturas das 
brincadeiras, a cultura lúdica é simbólica, suporte de representações, sendo, também, imaginação, 
histórias, imagens, filmes, desenhos animados. Assim, a cultura lúdica tem uma certa autonomia, 
um ritmo próprio, embora somente possa ser entendida em interdependência com a cultura global 
de uma dada sociedade. Essa cultura lúdica está imersa na cultura geral, em que vive a criança. 
Segundo Brougère: 
Essa cultura lúdica é também estratificada, compartimentada, e não acontece do 
mesmo modo em todos os lugares onde a brincadeira é possível: na escola ou na 
sua casa, a criança utiliza aspectos diferentes de sua cultura lúdica. Enfim, 
seguindo Winnicott, poder-se-ia pensar que essa cultura lúdica irá constituir uma 
bagagem cultural para a criança e se incorporar de modo dinâmico à cultura, à 
capacidade de criação do futuro adulto (Brougère, 2001, p. 52).  
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Na atualidade, a televisão é um dos elementos essenciais, presente nas brincadeiras 
infantis, visto que mediatiza a produção e incorporação da cultura infantil e para Brougère (2001, 
p. 50) “A televisão transforma a vida e a cultura da criança, as referências de que ela dispõe. Ela 
influenciou, particularmente, sua cultura lúdica”, pois, fornece imagens, suportes simbólicos para 
o brincar das crianças. Além da televisão, outros suportes, como o videogame, os jogos de 
computadores e a Internet  também alteraram a vida das crianças e modificaram a sua cultura 
lúdica. Cabe lembrar que a criação de novas tecnologias transforma significativamente a 
percepção, a representação e a vivência cultural, em especial a cultura lúdica, tanto dos adultos 
como das crianças. Isto indica a importância da tecnologia, como, por exemplo, os videogames e 
a Internet na transformação da cultura lúdica contemporânea. 
Pela tela da televisão e outros suportes midiáticos são oferecidos às crianças diversos 
conteúdos, cenários e imagens para as suas brincadeiras. Entretanto, não é somente a 
apresentação dessas representações, e pelo fato delas agradarem as crianças, que são 
transformadas automaticamente em brincadeiras. É necessário que essas representações sejam 
interligadas ao universo lúdico das crianças, aos esquemas de suas brincadeiras anteriores e 
habituais. 
Brincar com o referencial da televisão não significa que a criança reproduza de forma fiel 
o que vê; ela cria, ajusta, modifica essa referência, em função de sua cultura lúdica.  
/.../ Nem tudo se presta à brincadeira! A brincadeira não aparece como uma 
imitação servil daquilo que é visto na televisão, mas sim como um conjunto de 
imagens que têm a vantagem de ser conhecidas por todas, ou quase todas as 
crianças, de ser combinadas, utilizadas, transformadas, no âmbito de uma 
estrutura lúdica. Isso ilustra bem a dupla dimensão da brincadeira: uma estrutura 
sobre a qual representações variadas vêm se inserir para animá-la, renová-la 
(Brougère, 2001, p. 54). 
Brougère (2001) demonstra que, em vez de colocarmos em oposição as brincadeiras 
tradicionais com as advindas da televisão, o essencial é olhar para o brincar da criança e perceber 
como ela vivencia a cultura de seu tempo. A televisão não se opõe às atividades lúdicas, 
alimenta-as, altera-as, estrutura-as na medida em que não nascem do nada e, sim, daquilo com 
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que a criança é confrontada. Reciprocamente, a brincadeira faz com que a criança se aproprie 
ativamente de personagens, cenas e conteúdos da televisão. 
Salgado (2005) constata que as crianças, ao assistirem televisão, sobretudo os desenhos 
animados, e ao falar sobre os desenhos de que mais gostam, brincam com suas imagens e 
narrativas, criam e recriam personagens e, concomitantemente, representam papéis que compõem 
suas identidades. Os cartoons são discursos culturais que dialogam com as crianças e as 
convidam a participar do mundo e a falar de si mesmas. O ato de ver TV e a brincadeira não são 
acontecimentos dissociados; as crianças brincam quando assistem televisão, são espectadoras e, 
ao mesmo tempo, participantes, porque interagem e dialogam com as imagens. 
Nos dias atuais, Sutton-Smith (apud Goldstein et al, 2004) evidencia que a questão 
essencial é saber como as crianças interagem com a televisão, o videogame, a Internet, os 
brinquedos, os games e os textos impressos. Na minha geração, isto é, de pessoas com cinqüenta 
anos ou mais, havia o rádio, poucos programas de televisão, muitos livros e jogos de rua e não 
existia esse entrecruzamento de entretenimentos. Essa fusão entre as mídias tem várias 
combinações e efeitos sobre como as crianças vivem, se desenvolvem e brincam na atualidade. 
Brinquedos, jogos e mídias estão fundidos em uma mistura entrelaçada inexoravelmente, 
de informações, entretenimentos, educação e jogos. Apesar do brinquedo e dos jogos tradicionais 
não terem perdido o seu encantamento, a tecnologia é cada vez mais utilizada na criação de 
brinquedos e na busca do prazer. Prazer este que ocorre por meio dos jogos, efetivados nos 
computadores, em que cada jogador realiza sua jogada, comandando o joystick de seus 
videogames. As crianças e os adolescentes estão cada vez mais ligados na rede e no marketing. 
Livros, desenhos animados, jogos de cartas e de tabuleiros, figurinhas, brinquedos, videogames e 
filmes estão conectados por diferentes mídias. A intertextualidade e a convergência entre os 
diferentes meios de comunicação são aspectos ambíguos da cultura lúdica contemporânea. 
Segundo Goldstein et al (2004): 
A cultura infantil é agora altamente intertextual. Todo texto (incluindo 
mercadorias como brinquedo) efetivamente constitui-se e alimenta-se de outro 
texto. Quando as crianças brincam com as cartas ou brinquedos de Pokémon, por 
exemplo, elas constroem conhecimento e expertise que obtêm ao assistirem aos 
programas de TV e filmes ou brincando com os jogos de computador. Cada 
evento lúdico é parte de um vasto fluxo de eventos que atravessam de uma mídia 
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“ou plataforma” para outra (Goldstein et al, 2004 p. 2-3, Tradução de minha 
autoria ). 
Nos dias atuais, para as crianças participarem das brincadeiras e terem sucesso nos jogos e 
nos grupos de seus pares faz-se necessário construir conhecimentos, buscar informações, 
aperfeiçoar suas habilidades, ter disciplina e flexibilidade para entrecruzar o lúdico nas diferentes 
mídias e diversos meios de comunicação. Aprender, construir conhecimento, consumir, estes são 
os requisitos para as crianças ingressarem nas comunidades de jogos. Entretanto, esses produtos 
culturais nem sempre foram alimentados pela mídia. Harry Potter, na época de seu lançamento, 
foi apenas uma tiragem de livros, mas seus pequenos leitores se encarregaram de torná-lo um 
sucesso. Pokémon começa a aparecer como um jogo de computador, as tartarugas Ninja surgem 
primeiramente como uma alternativa cômica, os Beyblades em sua fase inicial eram brinquedos. 
Depois do sucesso, o marketing e as empresas vão utilizá-los de outras formas, transferindo-os 
para outras mídias e transformando-os em inúmeros produtos. 
Existem várias críticas (Goldstein, et al) sobre a atuação das mídias eletrônicas nas 
brincadeiras e jogos das crianças e, em geral, constatam que a TV destrói a capacidade 
imaginativa e criativa das crianças, reproduzindo suas narrativas, cenários e personagens nas 
atividades lúdicas. Contrapondo-se a esse tipo de crítica, Goldstein et al (2004, p. 3)  afirmam: 
Em suas brincadeiras, as crianças apropriam-se ativamente dos produtos 
culturais, fazendo suas próprias discriminações e julgamentos, combinando-os e 
refazendo-os das mais variadas formas. A cultura infantil contemporânea não 
depende de um consumo passivo, mas da atividade energética da criança. 
(Tradução de minha autoria). 
No livro Crescer na era das mídias eletrônicas9, Buckingham (2007) faz um debate entre 
os autores que defendem a tese de que o desaparecimento da infância nas últimas décadas do 
século XX está associado diretamente à mídia e, do outro lado, os que apresentam uma 
abordagem otimista e autônoma da “geração eletrônica”. Com a globalização das mídias 
                                                
9  O título original dessa obra é After the death of childhood – Growing up in the age of electronic media. Publicado 
pela Cambridge: Polity Press, 2000. Na tradução brasileira, omitiu-se a primeira parte do título - Após a morte da 
infância. 
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eletrônicas, “as crianças de hoje podem ter mais em comum com crianças de outras culturas do 
que com seus próprios pais” (Buckingham, 2007, p. 8). Após a publicação desse livro, o autor 
envolveu-se em uma pesquisa de nível internacional, sobre o fenômeno do Pokémon, para 
exemplificar a questão. Observou situações lúdicas em que o Pokémon servia de base à 
comunicação e amizade entre crianças que não falavam a mesma língua. Também mostrou que a 
lógica econômica da indústria cultural da mídia requer a produção de produtos para um mercado 
globalizado. De um lado, alguns estudos defendem que o mundo midiático apresenta uma 
“cultura comum” globalizada, as crianças transcendendo as fronteiras nacionais e as diferenças 
culturais regionais, e, isso pode ser considerado uma forma de liberação, oportunidade para que 
possam ir além dos obstáculos impostos pela tradição. Do outro, algumas pesquisas constatam 
que a cultura vinculada pela mídia acaba com as diferenças culturais e como conseqüência, temos 
uma homogeneização da cultura e a perda de suas identidades culturais. Sobre esse fato, o autor 
levanta a seguintes indagações: 
Será que à medida que as crianças vão crescendo todas juntas, sob o signo do 
capital - Pokémon, Disney, McDonald´s -, irá desaparecer o caráter local e 
situado da infância? Ou será que na verdade as crianças interpretam e recriam a 
cultura global através dos filtros mediadores de experiências e significados 
locais? (Buckingham, 2007, p. 9). 
Essas questões são fundamentais para entendermos o debate sobre infância, mídia e 
cultura lúdica, o propósito da próxima unidade. 
2.2  Infâncias, Mídias e Cultura Lúdica  
Ao longo das últimas décadas, Buckingham (2007), Girardello (1999, 2001), Postman 
(1999), Brougère (2004), Rushkoff (1999), Tapscott (1999), Giroux (2001), Salgado (2005) 
Dornelles (2005) entre outros, constatam que os debates sobre a infância e suas relações com as 
mídias eletrônicas e o lúdico têm sido polêmicos e ambivalentes. De um lado, temos uma visão 
pessimista sobre as transformações da infância e sua relação com a mídia, responsável pelo fim 
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das fronteiras entre o mundo adulto e o mundo infantil. Nessa visão negativa da mídia, 
apontamos também os estudos que mostram que a produção de produtos culturais pela indústria 
de entretenimento produz a homogeneização, a colonização do imaginário e do lúdico infantil. 
Do outro lado, encontra-se em circulação um discurso otimista sobre as mídias e as crianças, 
especialmente, os computadores, a Internet e os games, capazes de lhes oferecer caminhos para 
desenvolverem individualmente a sua aprendizagem, criatividade, espontaneidade e auto-
realização. Nessa abordagem, cabe aos filhos ensinar aos pais a viver na “era do caos”, no dizer 
de Rushkoff (1999). 
Postman (1999), publicou a obra O desaparecimento da Infância, no início da década de 
1980, e defende a tese de que os meios de comunicação, sobretudo a televisão, extinguiram as 
diferenças entre o mundo adulto e o das crianças. Evidencia vários exemplos da supressão da 
infância: as brincadeiras tradicionais de rua estão desaparecendo e a própria idéia de jogo infantil, 
organizado pelas próprias crianças, de forma espontânea, em qualquer espaço, está sendo 
ameaçado pela profissionalização. Afirma que, hoje em dia, as crianças aprendem a jogar futebol 
em escolas, possuem treinadores, em seus campeonatos há árbitros, pais e mães aplaudem e 
vaiam nas laterais e seguem toda estrutura dos clubes profissionais. Não é o prazer que os adultos 
e as crianças buscam, mas a fama. Mostra que centenas de jogos tradicionais infantis, 
identificados pelos historiadores ingleses Peter e Iona Opie, não fazem parte do repertório lúdico 
infantil e até o esconde-esconde praticado desde Atenas de Péricles, está desaparecendo do dia a 
dia das crianças. As roupas infantis deixaram de existir e o conselho dado por Erasmo, e aceito 
por vários séculos, de que o vestuário das crianças e adultos deveria ser diferenciado, é agora 
rejeitado por ambos os grupos. 
Esse processo pode ser também observado nos hábitos alimentares, na linguagem, no 
entretenimento, nos comportamentos, havendo uma crescente homogeneização entre o mundo 
das crianças e o dos adultos. Além disso, demonstra o aumento dos índices de criminalidade 
infanto-juvenil, da atividade sexual e da gravidez entre adolescentes. Esse conjunto de fatos 
indica que a infância, em especial entre os sete anos e a puberdade, está em extinção. Para 
Postman, estamos vivendo uma era em que os adultos (adolescentes também) prolongam suas 
infâncias e as crianças e adolescentes abreviam as suas. Estamos em uma época em que as etapas 
da vida somente são reconhecidas nos dois extremos, a primeira infância e a senil. 
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Postman (1999), constata que os meios de comunicação marcam o processo de 
socialização da infância e que a imprensa foi um dos meios para a consolidação do conceito de 
infância, que a mídia eletrônica, sobretudo a televisão, faz desaparecer. Ou seja, as diferenças 
entre o mundo adulto e o das crianças estão se extinguindo. Como isso ocorreu? Para este autor, 
não existia a idéia de infãncia no mundo medieval, pois a alfabetização, a escolarização e a idéia 
de vergonha estavam ausentes dessa sociedade. Toda a cultura, todo aprendizado era transmitido 
pela oralidade e crianças e adultos compartilhavam os mesmos jogos, festas, danças, roupas, 
músicas e o mundo do trabalho, não havendo distinção entre adultos e crianças. 
No Renascimento surge a palavra impressa, instituindo um novo mundo simbólico, que 
deu origem a uma concepção nova do mundo adulto, do qual as crianças foram excluídas. Foi 
necessário encontrar um espaço onde elas pudessem viver e esse outro mundo ficou conhecido 
como infância. Segundo Postman (1999, p. 42) “a prensa tipográfica nos deu nossos eus, como 
indivíduos únicos, para pensar e falar deles. E este senso exacerbado do eu foi a semente que 
levou por fim ao florescimento da infância”. 
A imprensa criou um ambiente psicológico para desenvolver a noção moderna de 
individualidade e, ao mesmo tempo, a necessidade de aprender a ler e a escrever, de inventar 
escolas, hierarquizar o conhecimento por faixa etária, difundir noções de pudor, enfim, criar o 
homem letrado, separado do mundo das crianças. Essas tinham que passar por um longo período 
de formação, de preparação, para ingressar e conhecer os segredos do mundo adulto e este passou 
a definir as representações da infância. Por meio da tipografia e da escolarização, “os adultos 
adquiriam um controle sem precedentes sobre o ambiente simbólico do jovem, e estavam, 
portanto aptos e convidados a estabelecer as condições pelas quais uma criança iria se tornar um 
adulto” (Postman, 1999, p. 59). 
O mundo da imprensa, da cultura letrada, exige a capacidade de pensar logicamente e, em 
seqüência, requer análise e síntese, respeito à lógica e às regras de gramática, elaboração de 
conceitos e abstração. Para a criança adquirir essas habilidades é necessário que aprenda a 
“reprimir” os seus instintos naturais, a regular suas funções corporais, a ter concentração e 
serenidade, enfim, a ter autocontrole. Ao contrário da imprensa, a televisão é, para Postman 
(1999), um meio visual que não necessita de nenhuma habilidade especial para compreendê-la, 
solicita uma percepção imediata e não requer pensamento conceitual, decodificação analítica. 
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Nesse meio de comunicação predomina a imagem, sem a apresentação de conceitos, apenas 
mostra coisas, não oferece proposições, não precisa estar em conformidade com as regras da 
evidência ou da lógica. Exige do espectador apenas emoção e não o desenvolvimento da razão, e 
tem a possibilidade de “adormecer nossa mente”, “encolhê-la”. 
Postman (1999) constata que a televisão apresenta a informação de maneira indiferenciada 
e todos, independentemente da idade, têm acesso ao mesmo conhecimento e a conseqüência 
desse fato, é a destruição das fronteiras entre a infância e a maturidade. Isto ocorre por três 
motivos: primeiro, para ver televisão não há necessidade de instrução; segundo, não se exige 
complexidade do pensamento e nem do comportamento; terceiro, não segrega a sua platéia. A 
mídia eletrônica acaba com a hierarquia entre as faixas etárias e também com os segredos da vida 
adulta, pois todo assunto e toda informação podem ser tratados pela TV, não havendo restrições 
na linguagem, na cognição, na imaginação. Suas imagens são concretas e auto-explicativas. 
Portanto, tanto as crianças de seis anos quanto os adultos de setenta estão aptos a vivenciar o que 
é proporcionado por programas da televisão. A exclusividade do conhecimento, da informação e 
a idéia de vergonha diluíram-se, desmistificando as fronteiras entre o mundo dos adultos e o das 
crianças. Para Postman (1999), a civilização não pode existir sem o controle dos impulsos de 
agressão e da satisfação imediata das necessidades. A vergonha é o mecanismo pelo qual se 
mantém a barbárie afastada, e o seu poder depende do mistério e do temor que abrange diversos 
atos. O autor afirma: 
Desde a Idade Média10 passou-se a acreditar que o impulso para a violência, a 
sexualidade e o egoísmo é um perigo especial para as crianças que, supõe-se, 
não são ainda suficientemente governadas pelo autocontrole. Portanto, inculcar 
sentimentos de vergonha constituiu uma rica e delicada parte da educação 
formal e informal da criança. As crianças, em outras palavras estão imersas num 
mundo de segredos cercados de mistérios e temor; um mundo que se tornará 
inteligível para elas por obra e graça dos adultos que lhes ensinarão, por etapas, 
como a vergonha se transforma num conjunto de diretrizes morais. Do ponto de 
vista da criança, a vergonha dá poder e autoridade aos adultos (Postman, 1999, 
p. 100). 
                                                
10 Acredito que tenha havido erro na tradução, pois esses fenômenos aconteceram no decorrer da Idade Moderna e 
Postman, a partir da obra de Ariès, aponta que a construção do sentimento de infância ocorreu após o Renascimento, 
logo, na Idade Medieval não existia essa representação.  
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Cenas de violência, de sexo, de pedofilia, de prostituição infantil, de fome, de doenças e 
incesto passaram a fazer parte do cotidiano infantil, pois a mídia é para Postman (1999) um 
“meio que escancara tudo” e que revela os segredos anteriormente reservados ao mundo dos 
adultos. Essa fusão dos dois mundos enfraquece tanto a autoridade dos adultos quanto a 
curiosidade das crianças. A televisão destrói tanto o conceito moderno de adulto como a idéia de 
infância. 
Partindo do pressuposto de que a infância é uma construção histórico-social11, Steinberg e 
Kincheloe (2001) definem que o conceito de infância é determinado por forças sociais, culturais, 
políticas e econômicas e não é mera entidade biológica e psicológica. “A mudança na realidade 
econômica associada ao acesso das crianças a informações sobre o mundo adulto transformou 
drasticamente a infância” (p. 13). A instituição escolar no mundo contemporâneo divide a função 
pedagógica com o que denominam de pedagogia cultural baseada nas mídias, revolucionando a 
infância. Uma “revolução” transmitida por televisão, cinema, revistas, brinquedos, videogames e 
Internet, que, usando fantasias e desejos, permitem às mídias criarem uma perspectiva de cultura 
que se mistura com ideologias de negócios e valores de livre mercado. Essa pedagogia cultural é 
estruturada por dinâmicas comerciais. 
Segundo esses autores citados, lutar frontalmente contra essa produção corporativa da 
cultura infantil é impossível, pois o seu objetivo é a pedagogia do prazer, sendo, por isso, difícil, 
de afastar as crianças e adolescentes do seu convívio. Porém, Steinberg e Kincheloe (2001) 
apontam estratégias possíveis na luta contra a concepção pedagógica de mercado das mídias. 
Sugerem a construção de uma pedagogia crítica em que os professores têm o papel de 
desmistificar as ideologias transmitidas pelos meios de comunicação, formando e possibilitando o 
desenvolvimento de uma consciência crítica nas crianças e nos adolescentes, o que permitiria 
uma resistência aos “prazeres sedutores” dessa cultura. Os currículos das escolas devem ser 
reformulados para que esses jovens tenham consciência do “caos da informação da hiper- 
realidade” veiculada pelas mídias :“Neste contexto, as escolas vêm a ser não apenas a instituição 
de repasse de informação, um local de hermenêutica, mas também um lugar onde o pensamento é 
                                                
11 Como já citado no primeiro capítulo, esse conceito de que a infância é uma construção social e histórica foi 
desenvolvido pelo historiador Philippe Ariès, em seu livro, História social da criança e da família. 
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formado, onde a compreensão e a interpretação são engendradas” (Steinberg & Kincheloe, 2001, 
p. 35). 
Essa mudança se torna necessária devido às transformações do modo de viver 
contemporâneo e acesso ilimitado das crianças às mídias. As noções tradicionais de infância, 
compreendidas como o tempo de inocência e da dependência do adulto foi solapado pela 
televisão, no decorrer do século XX. A autoridade dos adultos foi minada porque, na atualidade, a 
criança vê pela televisão o mundo como é, e tem acesso às mesmas informações que os adultos. 
A televisão, segundo Steinberg e Kincheloe (2001), coloniza o desejo infantil. A cultura 
infantil produzida pela mídia cria significados particulares e estimula as crianças a interpretar o 
mundo e a si mesma a partir dessas referências, formando a sua identidade e a sua visão de 
mundo. Dessa forma, televisão, filmes, brinquedos e videogames fornecem modelos do que 
significa ser masculino e ser feminino, ter sucesso ou fracasso, o que é considerado bom ou mau. 
Ao mesmo tempo, a mídia vincula, via propaganda, uma “teologia do consumo”, ou seja, a idéia 
de que, por meio da compra de novos produtos, alcançamos a plena felicidade. As grandes 
corporações associam prazer e felicidade ao ato de consumir. 
A cultura de massas, especialmente a transmitida pela tela da TV, contribui para que as 
crianças e os adolescentes ignorem as desigualdades econômicas e as vivências de opressão que 
marcam nossa sociedade. As diferenças econômicas, raciais e de gênero podem ser representadas 
pela cultura da mídia, porém quase sempre são descontextualizadas e desprovidas de qualquer 
caracterização das relações de poder. Em geral, os heróis da cultura cinematográfica são homens 
brancos, de classe média, que lutam pelo bem, os vilões são freqüentemente não tão brancos e 
não americanos. A diversidade aparece na cultura infantil como uma estratégia do disfarce, de 
marketing. Assim, as Barbies jamaicanas, asiáticas, hispânicas têm como modelo a Barbie 
americana, com cintura de vespa, o que as modifica são os trajes típicos, as danças e a 
alimentação. Segundo Steinberg (2001, p. 333) a multinacional produtora de brinquedos Mattel 
direciona os padrões culturais da seguinte forma: 
Mattel definiu etnia como diferente do branco. A Barbie normal, loura, é o 
padrão a partir do qual as “outras” surgem. Como emula a cultura dominante, a 
norma é a Barbie, sem um título, todas as outras Barbies são qualificadas por sua 
linguagem, alimentos e danças “nativas”. /.../ Nenhuma Barbie “normal” fala de 
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sua dieta normal, a personalidade de seu povo e os seus costumes. Apenas as 
bonecas chamadas “étnicas” têm essas qualificações, tal como o aviso na K Mart 
que designa a localização dos produtos étnicos de cabelo. Barbie dividiu as 
bonecas dentro das culturas dominantes e marginais. A brancura da Barbie a 
privilegia a não ser questionada; ela é o padrão para todas as outras.  
Em 9 de março de 2009, a Barbie completou cinqüenta anos, com um corpo de uma 
jovem de vinte anos, e muitas homenagens, entre elas, um desfile exclusivo na semana de moda 
em Nova York, com a participação de designers da alta costura. Após três anos de existência, 
ganhou um namorado chamado Ken, e durante essas décadas foram criados inúmeros amigos e 
amigas, animais de estimação e centenas de novas roupas a cada ano. Seu vestuário foi 
confeccionado por vários designers famosos, os que projetam modelos para marcas, como 
Christian Dior, Valentino, Yves Saint Laurent, Oscar de La Renta, Versace, Giorgio Armani, 
entre outros. Além disso, tem vários carros esportivos, motos, lanchas, aviões e várias casas com 
piscina. Existem diversos modelos da boneca Barbie, a série contos de fadas, a Barbie estilo 
hippie, bailarina, fashion, roqueira, astronauta, jornada nas estrelas, malibu, candidata a 
presidente dos Estados Unidos, etc. 
Em 2007, a Mattel lançou a Barbie Girl MP3 e no seu slogan diz que essa boneca traz as 
três coisas de que as meninas mais gostam: música, moda e jogos on-line. A Barbie divulga um 
padrão de beleza de mulher branca, loura, magra, sensual, com seios grandes, objetos de desejo 
do sexo masculino dos norte-americanos. Representa o mundo do consumismo e um padrão de 
feminilidade que ajuda a construir os sonhos e a identidade de nossas meninas, 
independentemente da origem social e étnica. Dessa forma, a boneca Barbie é um ícone do 
mundo globalizado e capitalista. 
Nessa perspectiva, Giroux (2001), ao analisar os desenhos animados produzidos pela 
Disney, constata que, além de estimularem a imaginação e a fantasia das crianças, são produtores 
de cultura, máquinas de ensino, que vinculam papéis, valores e idéias. Integra o mundo infantil 
por meio de representações e de produtos em filmes, vídeos, brinquedos, games, alimentos, 
shopping, material escolar, mochilas, roupas, constituindo-se em uma rede de referências 
simbólicas e materiais que lhes permite construir um mundo de encantamento e diversão. 
Proporcionam imagens high-tech em suas produções, em que aventura e prazer são associados a 
uma esfera comercial de consumismo e comodismo. A Disney é um ícone da cultura americana e 
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conquistou sua popularidade, vinculando seus produtos à imagens de inocência e de virtude 
moral. Na atualidade, gera protótipos de escolas-modelo, famílias, comunidades, e “faz sua 
reivindicação no futuro através da sua visão nostálgica do passado e a construção da sua memória 
pública como uma metonímia para o reino encantado” (Giroux, 2001, p. 92). 
Os desenhos animados da Disney produzem inúmeros heróis, vilões, heroínas que 
vinculam mensagens estereotipadas e controvertidas, particularmente em relação à questões de 
gênero e raça. No filme A pequena sereia, por exemplo, os personagens femininos são 
subordinados aos masculinos. No início, motivada pelo desejo de conhecer o mundo dos 
humanos, a sereia Ariel enfrenta a dominação paterna. Porém, no final, abdica de sua 
independência, ao negociar a sua voz por um par de pernas para se casar com o príncipe Eric. 
Além disso, a protagonista é advertida por Úrsula que perder a voz não é ruim, porque os homens 
não gostam das mulheres que falam e pensam. Embora as crianças fiquem encantadas com as 
rebeldias e travessuras de Ariel, são levadas a pensar que a função da mulher é encontrar e 
submeter-se a um homem. Nesse sentido, Ariel representa a dona-de-casa e os valores da família 
tradicional. Em diferentes graus, essa visão de gênero é reproduzida nos filmes O Rei Leão, 
Aladim e A Bela e a Fera. Em todos eles temos a dominação masculina. 
Em relação ao estereótipo racial e étnico, podemos dizer que o encontramos também em 
muitas produções da Disney. Entretanto, não é recente o racismo nos filmes e desenhos animados 
dessa produtora. Isso ocorre desde os filmes, A canção do Sul, produzido em 1946, e Mogli, o 
menino lobo, em 1967, desqualificando a imagem e a cultura de pessoas negras. Em Aladim, a 
canção de abertura do filme, Arabian Nights representa a cultura árabe de forma discriminatória e 
preconceituosa, dizendo: Oh, eu venho de uma terra/De um lugar distante/ Onde vagam as 
caravanas de camelos. Onde cortam fora sua orelha /Se não forem com a sua cara. É bárbaro 
as, ei!, é o nosso lar (Giroux, 2001, p. 93). Além disso, os homens árabes são apresentados como 
grosseiros, violentos e bárbaros. Para representar a escrita árabe utilizam-se rabiscos indecifráveis 
e também são pronunciados errados os nomes árabes. Cabe ressaltar que a ideologia racista não 
aparece somente nas imagens negativas e na narrativa; está presente na linguagem e nos sotaques. 
Em Aladim, os árabes, cruéis, têm um sotaque estrangeiro abafado, enquanto os personagens 
principais, Jasmine e Aladim falam o inglês padrão.  
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Os filmes e desenhos animados da Disney transmitem para as crianças  imagens e 
mensagens, em que as culturas não associadas à etnia branca, americana, de classe média, são 
vistas como bárbaras, ignorantes, inferiores e representando um perigo a ser superado. Outra 
marca comum desse entretenimento é que as relações sociais são antidemocráticas. A natureza e 
o reino animal são utilizados como modelos para explicar e legitimar as desigualdades e a 
estrutura social vigente. As mensagens ensinadas para as crianças no reino encantado da Disney 
não são inocentes e pueris, como observa Giroux (2001). 
Seguindo essa trilha, Kellner (2001) evidencia que a cultura transmitida pelas mídias via  
imagens, sons, narrativas e espetáculos auxilia a tecer a vida cotidiana, determinando o lazer, as 
opiniões políticas e os comportamentos sociais. A indústria cultural fornece modelos de etnia, 
raça, sexualidade, gênero, visões de mundo que determinam como os indivíduos vêem a si 
mesmo e aos outros, como constroem as suas identidades. A cultura da mídia é uma cultura 
comercial, high-tech, e, ao mesmo tempo, pedagógica, pois ensina como pensar e sentir, o que 
temer e desejar, o que é certo ou errado, moral ou imoral, legitimando as relações de dominação e 
produzindo uma nova forma de cultura global. 
No mundo atual, vivemos em uma sociedade de mídia e consumo e, por isso, é necessário 
aprender a interpretar, analisar e criticar as suas mensagens e os seus efeitos, pois levam crianças, 
adolescentes, jovens e adultos a identificar e reproduzir as relações sociais vigentes na sociedade 
contemporânea. Segundo Kellner (2001, p. 11): 
/.../ as diversas formas da cultura veiculada pela mídia induzem os indivíduos a 
identificar-se com as ideologias, as posições e as representações sociais e 
políticas dominantes. Em geral, não é um sistema de doutrinação ideológica 
rígida que induz a concordância com as sociedades capitalistas existentes, mas 
sim os prazeres propiciados pela mídia e pelo consumo.  O entretenimento 
oferecido por esses meios freqüentemente é agradabilíssimo e utiliza 
instrumentos visuais e auditivos, usando o espetáculo para seduzir o público e 
levá-lo a identificar-se com certas opiniões, atitudes, sentimentos e disposições. 
A cultura de consumo oferece um deslumbrante conjunto de bens e serviços que 
induzem os indivíduos a participar de um sistema de gratificação comercial. A 
cultura da mídia e a de consumo atuam de mãos dadas no sentido de gerar 
pensamentos e comportamentos ajustados aos valores, às crenças e às práticas 
vigentes. 
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Entretanto, o público pode fazer sua própria leitura, reestruturar os significados, as 
mensagens vinculadas pela mídia e construir sua identidade e seu modo de viver, opondo-se aos 
valores dominantes difundidos pelos meios de comunicação, mediante estudos críticos dos 
produtos culturais como filmes de aventura e terror, imagens de publicidade, Madonna, rap, a 
MTV, ficção cyberpunk, noticiário, desenhos animados. Tudo isso está articulado a posições 
ideológicas particulares e ajudam a legitimar as relações de dominação e opressão ou de 
mudanças e resistências aos modos dominantes de cultura e sociedade. A cultura transmitida pela 
mídia tem efeitos contraditórios. 
Kellner (2001) constata que as crianças e os adolescentes eram educados via contos 
tradicionais, tradições populares, e pelas instituições familiar, escolar e religiosa. Nos dias de 
hoje, a cultura da mídia substitui as instituições tradicionais, tornando-se dominante na 
socialização de nossa juventude, fornecendo modelos de identidade, estilo, moda e 
comportamento. Além disso, a cultura infanto-juvenil produzida e comercializada pelas grandes 
corporações tomou o lugar dos artefatos tradicionais na infância contemporânea. Assim, nossos 
jovens estão imersos em televisão, cinema, rádio, jogos de computadores, videogames, Internet:  
/.../ a mídia colonizou a cultura, que ela constitui o principal veículo de 
distribuição e disseminação da cultura, que os meios de comunicação de massa 
suplantaram os modos anteriores de cultura como o livro ou a palavra falada, 
que vivemos num mundo no qual a mídia domina o lazer e a cultura. Ela é 
portanto, a forma dominante e lugar da cultura nas sociedades contemporâneas 
(Kellner, 2001, p. 54).  
Se, por um lado, nas últimas décadas do século XX, vários autores, como acabamos de 
demonstrar, consideram que a cultura vinculada pelos meios de comunicação dilui as fronteiras 
entre o mundo dos adultos e o das crianças, por outro, com o desenvolvimento das mídias 
digitais, surgem teorias que sugerem que a sua utilização pelas crianças, aperfeiçoam a 
criatividade, as habilidades e o talento. Isso possibilita afirmar que as crianças encontram sua 
libertação e aumentam a atribuição de poder, diferenciando o mundo infantil do adulto, que 
devem aprender com as crianças. 
Para análise dos que defendem a “libertação” das crianças, utilizaremos, principalmente, 
os livros de Don Tapscott – Geração digital – a crescente e irreversível ascensão da geração 
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NET, e Douglas Rushkoff – Um jogo chamado futuro, embora existam outros que alinhados a 
esse posicionamento, como, Seymour Papert12, Steven Johnson13 e outros. Os textos que 
escolhemos são representativos dessa abordagem e contém as idéias fundamentais defendidas por 
esse grupo. 
O mais otimista desses autores é Tapscott (1999), que utiliza dois conjuntos de oposições: 
tecnologias, isto é, televisão versus Internet, e gerações, sendo que a primeira é representada pela 
geração do baby-boom14, e a segunda, pela geração net. Para ele, a televisão determinou a 
geração baby-boom, quanto a cultura, lazer, valores, hábitos e política. Os telespectadores são 
passivos e a TV é um meio de comunicação unidirecional, não permitindo o diálogo entre seu 
público; não lhes desenvolve o raciocínio. Já a Internet, mais utilizada pelas crianças e jovens 
para a comunicação, é interativa, democrática, provoca criatividade, porque devem procurar 
informação, ao invés de ser simples espectadores. As crianças, pela primeira vez na história, vêm: 
/.../ assumindo o controle de elementos críticos de uma revolução nas 
comunicações. Na Internet, as crianças têm de procurar a informação, em vez de 
simplesmente olhar. Isso faz com que desenvolvam habilidades de raciocínio, de 
investigação e muito mais./.../ Além do mais, as crianças começam a questionar 
pressupostos antes incontestados. Na Internet, existe uma grande diversidade de 
opinião a respeito de tudo e constantes oportunidades de expressar suas opiniões. 
Isso está levando a uma geração que cada vez mais contesta os valores 
implícitos na informação. A informação transforma-se em conhecimento através 
da aplicação do julgamento humano. À medida que interagem entre si e com os 
inúmeros recursos de informação na Internet, as crianças são obrigadas a 
exercitar não apenas seu pensamento crítico, mas também seu bom senso. Esse 
processo está contribuindo para o inexorável colapso do conceito de autoridade e 
hierarquia baseadas na experiência. Cada vez mais os jovens são donos do 
ambiente interativo e de seu próprio destino nele (Tapscott, 1999, p. 25).  
A partir da posição de Tapscott (1999), podemos questionar se realmente as crianças, 
utilizando o computador e a Internet, aprendem de maneira espontânea o conhecimento 
                                                
12 PAPERT, S. A máquina das crianças: repensando a escola na era da informática. Porto Alegre, Editora  Artes 
Médicas, 1993. 
13 JOHNSON, Steven. Cultura da Interface: como o computador transforma nossa maneira de criar e comunicar. Rio 
de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 2001. 
14  A expressão baby-boom refere-se às crianças nascidas nos Estados Unidos e Inglaterra no processo de explosão 
demográfica, após a Segunda Guerra Mundial.  
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elaborado. Parece ser um retorno à imagem romântica da infância, quando as crianças ainda eram 
vistas com  capacidades inatas e espontaneidade natural para a aprendizagem. Na verdade, nossa 
geração “baby-boom” aprendeu que conhecimento é a critica ao espontaneismo e que isso é a 
negação do conhecimento que leva “séculos” para ser elaborado. Parece que o autor faz confusão 
entre conhecimento e informação. 
Para esse autor a Internet seria a antítese da televisão, sendo que a mídia digital 
transforma e redefine a TV, porque a engloba. O mercado passa a ser dependente da mídia 
digital, mudando o comportamento de compra, também, dos adultos, influenciados por seus 
filhos.  
Tapscott (1999) conclui que os jovens estão aprendendo, desenvolvendo-se e prosperando 
no mundo digital. Defende a mudança para acompanhar a evolução do mundo infantil e do 
jovem, deve ocorrer nos adultos, isto é, pais, educadores, legisladores e empresários. Assim, 
devem aprender com a liberdade de explorar dos jovens. Para ele, o fato da geração atual se 
desenvolver mais rapidamente que as anteriores não significa o “fim da infância”, mas um novo 
mundo para brincar. A brincadeira seria, na verdade, tempo produtivo, tempo de aprender, de 
desenvolver habilidades, de investigar e solucionar problemas, tempo em que estão escrevendo e 
aprendendo sobre o mundo. 
A mídia digital vai, cada vez mais, diferenciando pobres, com acesso restrito às novas 
tecnologias, e ricos, que, tendo mais facilmente em suas mãos esses instrumentos, vão 
confirmando a dianteira no conhecimento e desenvolvimento de habilidades. Isso irá distinguir 
novamente a possibilidade de sucesso na vida para ricos, negada aos pobres. Na medida em que o 
uso da informática é essencial para o sucesso econômico e o bem-estar social, a perspectiva do 
“apartheid da informação” torna-se mais presente em nossa realidade. Apesar dessa afirmação, 
Tapscott (1999) continua a sua análise sobre a “geração net”, que seria o futuro, abstraindo a 
questão da lógica capitalista.  
Em relação ao brincar, o impacto das brincadeiras e jogos digitais na infância de hoje, 
Tapscott (1999) mostra que a “geração net” não deixou de brincar, porém, utiliza o computador e 
a Internet para se divertir. O ciberespaço passa a ser o local de entretenimento e ponto de 
encontro dessa geração. É o espaço onde brincam e se divertem e as crianças não deixam de ser 
crianças. Constata que cada vez mais meninos e meninas das classes média e alta deixaram de 
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realizar suas brincadeiras ao ar livre, substituídas por atividades produtivas e esportes 
competitivos. Isso ocorreu devido à redução do espaço livre para as crianças brincarem, afetando 
mais os meninos que as meninas, pois, tradicionalmente, as atividades lúdicas femininas ocorriam 
sob a supervisão das mães e eram direcionadas para o “desenvolvimento das habilidades 
domésticas femininas” (Tapscott, 1999, p. 157). Com a Internet e os games, crianças e 
adolescentes retomam a autonomia que tinham ao brincar nas ruas. 
Cada vez mais as crianças utilizam os videogames e os jogos on-line para se divertirem, 
porém existe uma diferença de gênero. Os meninos preferem os jogos mais violentos, enquanto 
as meninas se identificam com os games com protagonistas femininas e com bons enredos. 
Somente brincam com jogos violentos quando querem desafiar o sexo oposto. Os meninos 
preferem os jogos de luta e violência porque a natureza masculina é tradicionalmente agressiva, 
violenta e predadora:  
A razão dessa violência, e da atração dos meninos por ela, está arraigada no 
padrão tradicional que os meninos sempre mostram na brincadeira. Videogames 
e jogos de computador são praticamente uma réplica da cultura do quintal como 
espaço de lazer dos meninos (Tapscott, 1999, p. 159). 
Conclui o autor que a “geração net” é responsável pelos avanços do futuro, porque trata a 
mídia digital de forma natural e espontânea, o que lhes permite acesso ao conhecimento com 
criatividade, ao contrário de seus pais, que são vistos como “tecnofóbicos”, incompetentes e 
refratários, a esse mundo tecnológico criado e difundido pelos jovens. 
Nesse sentido, segundo ele, podemos dizer que a juventude está criando uma nova cultura, 
ou seja, um novo modo de ser e de viver. Isso está realmente ocorrendo na sociedade 
contemporânea? Há na verdade, a criação de uma nova cultura ou vivenciamos a continuidade 
das contradições desenvolvidas com o mundo burguês?
Rushkoff (1999), outro autor que defende a infância e a juventude que cresceu com as  
mídias, chama essa geração de “filhos do caos”, pois é a geração que vive a crise global que 
enfrentamos na sociedade atual. Denomina “screenagers” as crianças e os adolescentes que vivem 
em frente à tela: televisão, computadores, videogames, celulares e opõem-se a eles, os seus pais, 
os “filhos do baby- boom”. Estes pensam de forma linear, lógica, dualista e continuam a defender 
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os valores conservadores que tentaram romper na década de 1960, sendo que a juventude atual 
pensa a descontinuidade, utilizando criação e inovação, que somente são possíveis com as novas 
mídias, em um processo evolutivo da sociedade. Portanto, os jovens devem ensinar os adultos a 
viverem na “era do caos”: 
Assim, vamos suspender temporariamente nossa função adulta de modelos e 
educadores da juventude de nosso país. Em vez de focalizar de que forma nós, 
como adultos, devemos orientar as atividades de nossos filhos com atrativos 
educacionais para que tenham melhor desenvolvimento, vamos observar as 
habilidades adaptativas naturais demonstradas por nossos filhos e buscar nelas as 
respostas para alguns de nossos problemas de adaptação à pós-modernidade. Os 
jovens são nossa amostra de teste – nossos guias avançados. Já são o que nos 
devemos nos tornar (Rushkoff, 1999, p. 20-21). 
Defende, ainda, que a nova cultura midiática dos jovens simboliza uma reação à 
dominação tecnológica, sendo, ao mesmo tempo, uma habilidade de evolução que a acompanha. 
Enfatizamos, também, como para ele, que as crianças se orientam em relação às mídias, 
sustentando que a “geração da tela” desenvolve novas habilidades cognitivas que lhe possibilitam 
tratar o excesso de informação gerado pelas mídias, processando-a com mais facilidade, 
utilizando-se da criatividade, ao invés da passividade. 
Concorda com Tapscott (1999) que a tecnologia está transformando os locais de trabalho, 
que levará ao fim do trabalho mecânico, mudando a cultura empresarial, convertendo-a em mais 
democrática e socialmente responsável. 
Para Rushkoff (1999), a sociedade se desenvolve evolutivamente e, ao invés do caos 
propagado por tantos autores, a nova “geração da tela” construirá um mundo comunitário, mais 
ético, rompendo com a visão apocalíptica da realidade atual.  No final do livro conclui que: 
A mídia, a fantasia e o ritual dos filhos do caos são as atividades que surgem 
naturalmente para nos tranqüilizar com relação à nossa capacidade de sobreviver 
ao nosso destino coletivo. Nossas ideologias, ícones culturais e sistemas morais 
estão todos sendo reavaliados no seu novo contexto caótico. Os que funcionam 
bem se espalham mais e melhor que antes, enquanto os que não funcionam 
simplesmente caem no esquecimento. É como se nossa cultura de mídia fosse 
uma máquina gigantesca – uma máquina organizadora que classifica e 
reclassifica toda idéia, conceito ou fala. Quando o conceito original – seja ele o 
nazismo, Nike ou o Estado-nação – sair do outro lado da máquina, estará 
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transformado numa obscuridade ridícula ou será disseminado globalmente. 
(Rushkoff, 1999, p. 291-292).  
Concordamos com Buckingham (2007), que tanto os autores que defendem a “morte da 
infância” quanto aqueles que propugnam a autonomia da “geração eletrônica” como um avanço, 
têm uma concepção essencialista sobre a infância e uma visão determinista sobre tecnologias e 
mídias. Suas posições essencialistas os levam a demarcar bem as gerações e tratá-las de forma 
homogênea. Há, para eles, uma visão romântica da infância, não oferecendo, nenhuma delas, uma 
possibilidade de desenvolvimento de políticas culturais, educacionais, sociais, que possam “de 
fato, habilitar todas as crianças a lidar com as realidades culturais e mudanças nas quais 
nasceram” (Buckingham, 2007, p. 87). 
Aqueles que defendem a “morte da infância” tendem a definir os telespectadores como 
uma massa homogênea e as crianças, em particular, como receptores inertes e passivos, diante do 
poder das grandes empresas e dos adultos. Não há um papel ativo, segundo eles, para as crianças, 
na criação de sua própria cultura, portanto, não há possibilidade de mudança ou intervenção 
positiva dos jovens sobre a realidade. Cabe aos pais controlar e proteger seus filhos e ajudá-los a 
resistir à influência da cultura dos meios de comunicação. As mídias digitais destroem a 
individualidade e a inocência das crianças, assim, descrevem o mundo da infância tendo uma 
nostalgia do seu próprio passado. Dessa forma, apresentam uma análise pessimista, moralista e 
desesperada da infância atual. 
Quanto aos entusiastas da “geração eletrônica”, podemos afirmar que no seu otimismo e 
posição essencialista da infância e das mídias, demarcam bem as gerações, porém, tratam-nas de 
forma homogênea, esquecendo-se das contradições sociais e ignorando os contextos sociais reais 
onde se produzem as tecnologias. Defendem a passagem para o mundo eletrônico como um 
processo “natural”, um processo evolutivo.  
Independentemente das considerações a respeito da natureza transitória da infância, com 
análises históricas diferenciadas, importa pensar as mudanças que ocorreram nas últimas décadas, 
como resultado da amplitude do acesso às mídias, tanto no sentido dos conceitos sobre infância, 
dominantes atualmente, quanto das experiências vividas pelas crianças no mundo midiático de 
hoje. Todos os autores analisados, em verdade, constroem histórias das infâncias, segundo 
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Buckingham (2007). Para ele, a infância contemporânea tem uma natureza provisória e 
diversificada, mudando de modo pouco dramático, porém, contraditório, diferentemente do que 
defendem de um lado e outro, sem uma solução final para essa transformação. Outra questão 
fundamental é que não podemos abstrair fatores como classes sociais, gênero, etnicidade e região 
geográfica, entre outras características sociais. 
Nesse sentido, o próximo capítulo, apresentamos pesquisa que realizamos em um colégio 
particular na cidade de Uberlândia, será crucial para melhor compreendermos as questões desse 
início de século e milênio, com todo o desenvolvimento dos meios eletrônicos e sua importância 
na formação de nossas crianças. 
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3 ASPECTOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA 
3.1  Desafios teórico-metodológicos: crianças como sujeitos da pesquisa  
No capítulo anterior, procuramos evidenciar que, por meio das brincadeiras e dos jogos, 
as crianças desenvolvem suas fantasias, seus devaneios, aprendem regras e estruturam seus 
relacionamentos, interagem e descobrem o mundo ao seu redor. Assumimos que o conceito de 
infância é uma construção social e constitui-se de diferentes modos, conforme os contextos 
histórico, social e cultural e esse fenômeno não pode ser compreendido como uma categoria 
abstrata, natural, universal, determinada exclusivamente pela biologia ou desenvolvimento 
orgânico. Constatamos que a vida das crianças está em transformação e que o significado que 
atribuímos à infância mudou nas últimas décadas do século XX e nos anos inicias do século XXI. 
Entretanto, essas alterações não são tão apocalípticas, como apontam os defensores da “morte da 
infância” e nem tão positivas como demonstram os autores que escrevem sobre a autonomia da 
“geração eletrônica”. Percebemos que as múltiplas mídias, sobretudo a televisão, fazem parte do 
mundo infantil e vinculam condutas, valores e modo de ser de meninos e meninas, ou seja, o ser 
criança nos dias atuais. Este trabalho propõe-se a descobrir como as crianças se apropriam desse 
universo, expressam-no em suas atividades lúdicas e como interagem com seus pares, ou seja, 
com outras crianças. 
Cabe-nos ressaltar que a mídia eletrônica é um dos fatores que têm contribuído para 
mudanças do significado da infância na atualidade. Porém, existem outros indicadores dessa 
transfomação, tais como: o declínio contínuo da família nuclear e sua substituição por outras 
formas de organização não-tradicionais; as alterações na relação pais e filhos que parece mais 
aberta, predominando o diálogo, afastando as tendências de autoritarismo que a caracterizaram 
por vários séculos; aumento das crianças das classes média e popular matriculadas na educação 
infantil. Mas, estamos longe de garantir a universalização e gratuidade nesse nível de ensino. A 
alteração no espaço onde ocorram as brincadeiras fez com que as crianças, gradativamente, 
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deixassem a rua e passassem a brincar em espaços privados: em casa, no pátio das escolas, nos 
condomínios fechados e clubes nos finais de semana.
Em relação ao tempo livre e de lazer das crianças, Buckingham (2007) constata que foi 
sendo privatizado, curricularizado e supervisionado pelos adultos, e a educação parece ser o 
ofício das crianças que não pode ser interrompido, mesmo quando distantes da sala de aula: 
Em termos gerais, o principal lugar de lazer da criança foi deslocado dos espaços 
públicos (como as ruas) para os espaços familiares (a sala de estar) e daí para os 
espaços privados (quarto de dormir). A preocupação com “o perigo de 
estranhos”, o tráfego e outras ameaças às crianças encorajou pais e mães a 
equipar o lar (e em particular o quarto das crianças) como local de diversão, uma 
alternativa tecnologicamente rica aos riscos potenciais do mundo exterior 
(Buckingham, 2007, p. 105). 
Tendo em vista tais questões, esta pesquisa busca descobrir quais são as relações entre 
crianças, mídias e brincadeiras nos dias de hoje e parte do pressuposto de que é necessário focar 
vozes, ações, experiências, desejos, emoções, e pontos de vista das crianças para compreender 
como pensam e representam o mundo: fazer um estudo com e não sobre crianças, como assinala 
Corsaro (2005). 
Segundo Graue & Walsh (2003), o maior desafio dos pesquisadores de infâncias é o 
processo de descobrir. Descobrir intelectual, física e emocionalmente as crianças é muito mais 
difícil devido à distância física, cognitiva, social e de poder entre o mundo do adulto e o infantil, 
o que torna essa relação muito distinta das relações entre os adultos, porque somos sempre o 
outro, bem definido e identificável. Explicar como as crianças são pelo olhar adultocêntrico é 
mais fácil do que descobri-las. Por que e para que devemos estudar as crianças? 
Para descobrir mais. Descobrir sempre mais, porque, se o não fizermos, alguém 
acabará por inventar. De facto, provavelmente já alguém começou a inventar, e 
o que é inventado afecta a vida das crianças; afecta o modo como as crianças são 
vistas e as decisões que se tomam a seu respeito. O que é descoberto desafia as 
imagens dominantes. O que é inventado perpetua-as (Graue & Walsh, 2003, p. 
12). 
Nas investigações com crianças, devemos enfatizar o que ocorre entre as crianças, os 
modos como interagem e negociam em grupos, isto é, o que se passa entre elas e não dentro 
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delas. Os autores alertam que pouca atenção é dada aos contextos específicos em que as crianças 
circulam, movimentam-se. Onde estão as crianças que alteram seu comportamento domiciliar ao 
chegar à sala de aula e daí para o recreio? Onde está a compreensão das experiências vividas e 
das sensibilidades infantis? Que significados as crianças dão a sua existência? Cabe-nos lembrar 
que nas pesquisas de que participam, são elas as detentoras das informações, do conhecimento; 
concedem permissão e fixam as regras para os adultos. Para Graue & Wash (2003, p. 77) “a 
investigação com crianças vira parte do mundo às avessas”. 
Roger Bastide (1979) ao prefaciar As “trocinhas” do Bom Retiro enfatiza o 
distanciamento entre o mundo das crianças e o dos adultos e que, para nos aproximarmos do 
mundo infantil é necessário conhecermos a sua cultura, afastando-nos do ponto de vista adulto e 
entrarmos na sua vida cotidiana, sendo uma delas, tornando-nos uma criançola, no sentido de 
afastarmos da interação entre a criança e o adulto as relações de poder, a interação adultocêntrica: 
/.../ há entre o mundo dos adultos e o das crianças como que um mar tenebroso, 
impedindo a comunicação. Que somos nós, para as crianças que brincam ao 
nosso redor, senão sombras? Elas nos cercam, chocam (sic) contra nós; 
respondem às nossas perguntas, num tom de condescendência, quando fingimos 
interessar-nos por suas atividades; mas sente-se, perfeitamente, que, para elas, 
somos como os móveis da casa, parte do cosmos exterior, não pertencemos a seu 
mundo, que tem seus prazeres e sofrimentos. /.../ Para poder estudar a criança, é 
preciso tornar-se criança. Quero com isso dizer que não basta observar a criança, 
de fora, como não basta prestar-se a seus brinquedos; é preciso penetrar, além do 
círculo mágico que dela nos separa, em suas preocupações, suas paixões, é 
preciso viver o brinquedo. (Bastide, apud, Fernandes, 2004, p. 195). 
Tendo em vista o desafio teórico-metodológico de considerar as crianças sujeitos na 
determinação de suas vidas e das vidas daqueles que estão ao seu redor (James e Prout, apud 
Montandon, 2001), optamos por uma metodologia de inspiração etnográfica, com crianças das 
camadas média e média alta, de uma escola privada, na faixa etária entre sete e nove anos, todas 
residentes na cidade de Uberlândia (MG). 
Da Matta (1978), ao tratar da pesquisa etnográfica, mostra três etapas fundamentais: a 
primeira denominada de teórico-intelectual, caracterizada pela separação entre o pesquisador e 
seu objeto de estudo. Esse afastamento ocorre pelo excesso de conhecimento teórico, abstrato e 
não mediatizado pelo concreto, por questões específicas e vivenciadas. A segunda fase é a 
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chamada período prático e foca os problemas concretos e específicos da pesquisa. A última fase 
é nomeada pessoal ou existencial, em que acontece o encontro, o diálogo com as pessoas, com o 
outro. Para o autor é “vivenciando esta fase que me dou conta (e não sem susto) que estou entre 
dois fogos: a minha cultura e outra, o meu mundo e outro” (Da Matta, 1978, p. 25). 
Nessa dimensão, esse autor convida-nos a pensar e efetuar uma dupla tarefa: “transformar 
o exótico no familiar e/ou transformar o familiar em exótico”. Em ambos os movimentos estão 
presentes a trajetória do investigador, o ofício do etnólogo. Mostrando-nos que transformar o 
estranho em familiar e tornar o familiar em estranho consiste em observar, vivenciar e descobrir 
as práticas naturalizadas do cotidiano, o diferente, o elemento exótico, os estereótipos, aquilo que 
até então não foi conhecido, elaborado,  podendo, cada vez mais, tornar-se perceptível. À medida 
que se familiariza com uma cultura distante da sua, o pesquisador está apto a mergulhar e 
desvendar a cultura do outro, apreendendo os seus sentimentos, emoções, sabores, cheiros e 
cores.  
Nesse sentido, fazer uma pesquisa com essa orientação, sobretudo com crianças, requer 
um abandono da postura etnocêntrica e adultocêntrica, que trata o diferente como inferior e a 
diversidade como privação cultural. Ter um olhar antropológico é tentar colocar-nos no lugar do 
outro, entender como o outro se vê e o que se vê, compreender um saber que não é nosso, 
apreendendo as vivências, os significados dos grupos infantis e de suas culturas. Como Dauster 
(1977, p. 3) aponta, “passa-se, então, à desnaturalização dos fenômenos, mostrando como 
práticas, concepções, valores são socialmente construídos e, portando simbólicos ”. Vivenciar o 
meu mundo e o do outro é estabelecer relações, e o diálogo e a alteridade serão os alicerces desta 
pesquisa. 
Gusmão (1997), ao estabelecer o diálogo entre antropologia e educação, mostra que o 
universo das diferenças, característica fundamental dessa ciência antropológica, é desafiador para 
as práticas educativas, justamente por sua marca homogeneizadora, isto é, as instituições de 
ensino ainda estão preocupadas em padronizar seus estudantes, na tentativa de eliminar possíveis 
diferenças. Constata que esse diálogo teve início no final do século XIX, quando a antropologia 
tentava entender a cultura da infância e da adolescência em processos interculturais e sistemas 
educativos informais, seguindo uma concepção abrangente de educação. 
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Franz Boas e seus discípulos, como Margareth Mead e Ruth Benedict, entre os anos 20 e 
50 do século XX, travaram um intenso debate com a psicologia e a psicanálise, visando mostrar a 
existência de “personalidades culturais”. Franz Boas alertava que a sociedade ocidental tinha um 
modelo pedagógico que nos levaria a uma pedagogia da violência. 
Na atualidade, Gusmão (1997) observa que vivenciamos diversos problemas escolares, 
sobretudo nas escolas públicas de periferia, tais como indisciplina, violência, distanciamento 
entre a escola e a realidade dos alunos, repetência e evasão escolar, particularmente de crianças e 
adolescentes das camadas populares cuja exclusão social poderá ser irreversível. Citando esses 
fatos, essa pesquisadora indaga qual a natureza dos riscos mencionados por Franz Boas, já que, 
historicamente, tanto a sociedade quanto a escola não desenvolveram, e ainda não desenvolvem 
“mecanismos democráticos” diante das diversidades sociais e culturais. Demonstra que o diálogo 
entre a antropologia e a educação torna visível o entendimento das diferenças culturais, raciais, 
étnicas e de gênero num mundo que se globaliza. 
Nesse diálogo pretendemos desenvolver essa pesquisa a partir de uma inspiração 
etnográfica, que se identifica com os métodos da pesquisa qualitativa, sendo a observação 
participante, a entrevista em profundidade e o contato direto com o universo a ser pesquisado a 
sua marca fundamental. 
Bogdan e Biklen (1994) mostram que na investigação qualitativa a fonte principal da 
coleta de dados é o ambiente natural, sendo o pesquisador o instrumento vital. Os investigadores 
transitam nas escolas com bloco de anotações, gravador, câmara fotográfica, de vídeo, 
computador. Entretanto, mesmo quando utilizam esses instrumentos, os dados são gerados em 
situações de contato direto, pessoal. As ações e atitudes das pessoas podem ser melhor entendidas 
quando o investigador as observa em seu ambiente natural de ocorrência, pois o comportamento 
humano é mediado pelo contexto. Separar a ação, a palavra, o olhar ou o gesto de seu contexto, é 
perder de vista o significado, tornando-o vazio. Como mostra Geertz (1989, p. 13): 
Se a interpretação antropológica está construindo uma leitura do que acontece, 
então divorciá-la do que acontece – do que, nessa ocasião ou naquele lugar, 
pessoas específicas dizem, o que elas fazem, o que é feito a elas, a partir de todo 
o vasto negócio do mundo – é divorciá-la das suas aplicações e torná-la vazia. 
Uma boa interpretação de qualquer coisa – um poema, uma pessoa, uma estória, 
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um ritual, uma instituição, uma sociedade – leva-nos ao cerne do que nos 
propomos interpretar.  
    
A pesquisa qualitativa é compreendida como uma descrição densa e os investigadores 
devem captar a realidade de forma minuciosa, detalhada. Nada é trivial; todos os pormenores 
devem ser examinados, pois constituem pistas que permitem a  compreensão mais complexa do 
objeto de estudo. Para Bogdan e Biklen (1994), o significado é central na abordagem qualitativa, 
pois os pesquisadores estão preocupados pelo modo como diferentes pessoas dão sentido aos 
acontecimentos de suas vidas, como interpretam as suas experiências e como estruturam o seu 
mundo social. Aventuram-se em perceber o mundo conceitual dos seus sujeitos, com a finalidade 
de entender como e qual o significado que constroem para os fatos de suas vidas no cotidiano. 
Outra característica desse paradigma é a tendência da análise dos dados se dar de forma 
indutiva. As abstrações e os conceitos são elaborados na medida em que os dados particulares 
coletados vão sendo agrupados e inter-relacionados. Não se trata de armar um quebra-cabeça cujo 
resultado seja conhecido de antemão, mas de construir um mosaico cujo significado vai sendo 
tecido na medida em que os dados são examinados. Esse processo de análise dos dados pode ser 
comparado a um funil: no início os fatos observados são abertos, mas vão se tornando fechados e 
específicos na extremidade – passa-se da experiência à teoria (Bogdan e Biklen, 1994). 
Como já destacamos, essa investigação identifica-se com um estudo do tipo etnográfico, 
pois em sua trajetória apresenta elementos da abordagem qualitativa que, segundo Lessard-
Hébert (apud Pereira, 1998, p. 116): 
/.../ tem como objetivo o conhecimento e a compreensão dos significados e 
interpretações dadas pelos actores sociais às situações e acontecimentos em que 
estão envolvidos, e aos seus modos de actuar. Portanto, as metodologias 
qualitativas consistem na atribuição de significado aos dados, na sua 
interpretação, e na criação de sentidos.   
Para descobrir os sentidos, as experiências, as vivências, as interações entre as crianças na 
cultura lúdica, particularmente na relação entre mídias e brincadeiras, utilizamos procedimentos 
que nos permitiram ampliar o olhar, entender o invisível através do visível, como afirmam Graue 
& Walsh (2003). Para isso, utilizamos a observação participante, diário de campo, fotografias, 
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filmagens, conversas informais e entrevistas semi-estruturadas, registradas com um gravador 
digital. Para esses autores, a triangulação é fundamental na pesquisa qualitativa, pois o uso de 
diversas fontes na geração e interpretação de dados permite ao investigador observá-los sob 
vários ângulos e de maneiras diferentes, o que nos proporcionou uma descrição mais detalhada do 
mundo social e cultural das crianças em estudo. 
Segundo André (2001), a observação é denominada participante, porque parte do 
fundamento de que existe sempre um contato direto, uma interação constante entre o pesquisador 
e os sujeitos estudados, possibilitando ao investigador chegar mais próximo dos significados que 
esses sujeitos atribuem às suas ações, às suas visões de mundo, às suas rotinas e práticas diárias. 
Para Erickson (1989), a finalidade da observação é explicitar as “particularidades concretas” da 
vida cotidiana, ponderando ainda que um dos problemas dos registros do diário de campo é o das 
descrições genéricas, sem pormenores, sem detalhes dos fatos observados, dificultando a análise 
dos dados. 
Tendo em vista evitar esse tipo de relato durante a pesquisa, procuramos registrar de 
diferentes maneiras os espaços-ambiente, o vestuário, os materiais escolares, os gestos, as 
expressões faciais das crianças, os agrupamentos dos meninos e das meninas em sala de aula, no 
recreio, nos horários do lanche coletivo e o da fruta, as brincadeiras que realizavam tanto no 
recreio como na sala de aula, os brinquedos levados à escola às sextas-feiras, as conversas, os 
silêncios, os aniversários, as interações que se estabeleciam entre as próprias crianças e entre elas 
e os adultos. 
Na abordagem qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas maneiras, como 
recurso predominante na geração de dados ou empregadas em conjunto com outros 
procedimentos, a exemplo da observação participante, do uso de imagens visuais, entre outros. 
Nos dois casos, o propósito das entrevistas, segundo Bogdan e Biklen (1994), é colher 
informações descritivas na própria fala do sujeito, possibilitando ao pesquisador apreender o 
modo como as pessoas vivenciam e interpretam aspectos do seu mundo. As entrevistas devem ser 
realizadas de forma semelhante a de uma conversa informal, deixando os sujeitos à vontade para 
que possam falar livremente sobre os seus pontos de vista. Para que isso ocorra, é necessário que 
o sujeito e o pesquisador já se conheçam previamente, a fim de que desenvolvam uma relação de 
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confiança ou de cumplicidade. Constata-se que o entrevistador deve ser um bom ouvinte, atento a 
tudo o que as pessoas dizem. 
Na nossa pesquisa usamos a entrevista como um dos procedimentos pertinentes à geração 
de dados e optamos por fazê-la semi-estruturada, organizada por questões temáticas, o que não 
nos impediu de abordar vários assuntos durante a sua realização, os quais nos possibilitaram 
maior compreensão sobre o tema. Demos início às entrevistas com as crianças após um mês de 
contato constante e já termos memorizado seus nomes, realizado observações, gravações de 
áudio, fotografias e pequenas filmagens, em situações em que o lúdico estava presente nas rotinas 
escolares. Isto foi fundamental para a concretização das entrevistas porque, quando pedíamos, por 
exemplo, que nos explicassem a presença das mídias em suas brincadeiras, já tínhamos 
presenciado experiências desse tipo, e esses fatos, ao serem lembrados, ajudavam as crianças a 
narrarem as suas vivências. Aos poucos, íamos apreendendo como se apropriavam das mídias, 
sobretudo televisão, jogos on-line e videogames, em suas brincadeiras durante o recreio. 
Utilizamos um gravador digital e uma câmera fotográfica digital semi-profissional durante 
todo o processo da pesquisa. Cabe-nos salientar que a câmera digital fazia parte do cotidiano das 
crianças e, na primeira semana, algumas trouxeram e mostraram à pesquisadora suas máquinas 
fotográficas. Tiraram fotos da professora, dos colegas e dos espaços ambientes e conversávamos 
sobre esses registros. Ainda observamos que nas festas comemorativas, de que os pais 
participavam, esse artefato era familiar. Entretanto, o gravador digital era estranho às crianças e 
precisamos torná-lo íntimo para que houvesse aceitação desse recurso. Logo nos primeiros 
contatos gravamos várias falas e situações de brincadeiras com as crianças e depois mostrávamos 
os registros para elas, o que provocava risos, encantamento, tentando-se adivinhar de quem eram 
as vozes. Dessa maneira, o que era estranho foi se tornando familiar. 
A decisão de empregar a fotografia e pequenas filmagens partiu da nossa necessidade de 
compreender e estudar aspectos da cultura lúdica difíceis de serem relatados pela escrita como, 
por exemplo, os movimentos do corpo, os gestos das mãos, as expressões faciais dos meninos 
durante uma “luta” ou das meninas quando brincavam de pique de pegar, em uma casa suspensa, 
a concentração das crianças enquanto jogavam baralho e jogos de tabuleiros ou seus risos, 
conversas e alegria quando dançavam e cantavam na aula de música, e as expressões de tristeza e 
decepção quando uma equipe perdia o jogo durante o campeonato na aula de educação física. 
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Loizos (2008), ao estudar as possibilidades e limitações das aplicações de vídeo, filmes e 
fotografias, como documentos da pesquisa qualitativa, evidencia três razões: a primeira é que as 
imagens visuais, acompanhadas ou não de som, apresentam um registro restrito, porém, 
poderoso, das ações temporais dos acontecimentos reais, concretos e materiais; a segunda é que, 
embora esteja peculiarmente a serviço de complexas questões teóricas e abstratas, a pesquisa 
social pode ser utilizada como dados primários da informação visual, não necessitando da palavra 
escrita, nem de números. Por último, mostra que, na atualidade, vivemos em um mundo marcado 
pela presença dos meios de comunicação, onde a imagem visual vem se tornando elemento 
determinante. 
O autor constata que os registros visuais não estão isentos de problemas ou acima de 
manipulações, pois são representações, traços de um complexo de situações passadas. Isso 
acontece porque os fatos do mundo real são tridimensionais e as imagens visuais existem 
somente na forma bidimensional. Elas são “simplificações em escala secundária, dependente, 
reduzida das realidades que lhes deram origem” (Loizos, 2008, p. 138). 
Ao fazer uma reflexão sobre o uso da fotografia como metodologia da pesquisa 
qualitativa, Kramer (2002) constata que a imagem visual é um vigoroso meio de preservar a 
memória e de constituir a subjetividade, permitindo às crianças e aos jovens olharem para si 
mesmos, verem os outros e as situações que vivenciam: 
/.../ A fotografia é, na verdade, um constante convite à releitura, a uma forma 
diversa de ordenar o texto imagético. Pode ser olhada muitas vezes, em 
diferentes ordens e momentos, pode ter outras interpretações: ela é sempre uma 
outra foto ali presente, pois uma foto se transforma cada vez que é contemplada, 
revive a cada olhar (Kramer, 2002, p. 52). 
Entretanto, ao nos alertar para o uso indiscriminado, generalizado de imagens de crianças, 
indaga: “como proteger e ao mesmo tempo garantir autorização?” Embora os pais autorizem seus 
filhos a participarem da pesquisa, a criança pode ser considerada sujeito da pesquisa? Como 
resolver esse dilema? Talvez seja necessário repensar formas de abordar nomes, imagens e a 
circulação dos resultados para que as crianças sejam realmente sujeitos da pesquisa.  
No contato inicial com as crianças informamos que a pesquisadora era professora da 
Universidade Federal de Uberlândia, desenvolvendo uma tese de doutorado na Unicamp sobre 
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jogos e brincadeiras infantis, e que, embora necessária a autorização dos pais para que 
participassem da pesquisa, elas teriam toda liberdade de querer, ou não, participar desse estudo. 
Na seqüência, lhes foi explicado que a autora pouco conhecia sobre as culturas infantis nos dias 
de hoje e que gostaria de aprender com elas as brincadeiras realizadas na escola e em casa, saber 
que programas mais gostavam na TV, que brinquedos utilizavam em suas brincadeiras, os jogos 
preferidos no videogame e na Internet. Na medida em que se desenvolviam os temas, meninos e 
meninas faziam várias perguntas sobre a pesquisa, entre elas, como seria a sua participação? A 
resposta foi que seriam feitas observações durante o recreio, na sala de aula, com o uso de 
gravador, máquina fotográfica e entrevistas. Durante essas explicações, uma menina disse que 
sua mãe havia realizado doutorado em Biologia, e o outro disse que seu pai tinha feito uma tese 
sobre Economia e perguntou se seriam contadas as histórias das crianças neste trabalho. Foi-lhes 
afirmado que sim. Outra questão levantada nesse encontro foi como eles deveriam tratar a 
pesquisadora. Professora, tia? A pesquisadora informou que os amigos a chamavam de Elizabeth 
ou Beth e dessa maneira gostaria de ser chamada.  
Conversando ainda com as crianças, a pesquisadora afirmou que as entrevistas teriam que 
ser realizadas durante o recreio porque não poderia afastá-las da sala de aula quando os 
professores estivessem ministrando os conteúdos de ensino. Diante disso, uma das crianças 
comentou “é somente um dia e não tem importância se isto ocorrer”. Ficou combinada a forma de 
sorteio para a seleção dos entrevistados. Entretanto, por três vezes uma menina foi sorteada e ela 
sempre dizia que não queria realizar a entrevista naquele dia. Posteriormente, a garota contou que 
não queria fazer a entrevista no horário do recreio, pois adorava brincar. A professora da turma 
sugeriu que fizéssemos a entrevista no final da aula. A aluna concordou e a entrevista foi 
realizada no final da tarde. Outro procedimento adotado para preservar a identidade das crianças 
foi o uso de pseudônimos. Dessa forma, foi tratada a controvérsia explicitada por Kramer (2002), 
que considera as crianças co-produtoras do processo da pesquisa, sujeitos ativos na construção de 
suas próprias culturas, contribuindo para a produção de sentidos no mundo adulto, como nos 
lembra Corsaro (2002).   
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3.2  Entrada em campo 
No mês de julho, entramos em contato com o Colégio Nacional apresentamo-nos à 
coordenadora pedagógica de 1ª a 5ª série do ensino fundamental, informamos que trabalhávamos 
na Faculdade de Educação da Universidade Federal de Uberlândia e estávamos cursando 
doutorado na Unicamp, cujo tema era a presença das mídias nas brincadeiras infantis. Expusemos 
em linhas gerais os objetivos, a metodologia e os procedimentos a serem utilizados: observação 
participante, entrevistas, fotografias e filmagem. Sugerimos trabalhar com crianças de oito e nove 
anos, pois, nessa fase, as crianças brincam e jogam coletivamente e as regras são apreendidas 
mediante experiências concretas e em interação entre elas, já que têm relativa autonomia na 
escolha dos programas que assistem na TV e dos jogos digitais que brincam no cotidiano. 
Entregamos um resumo escrito do projeto, uma carta aos pais explicando a pesquisa e um pedido 
de autorização para que seus filhos ou filhas participassem do estudo. Além disso, levamos uma 
cópia da matrícula na Unicamp e uma carta de apresentação da Faculdade de Educação da UFU. 
A coordenadora solicitou-nos tempo para levar o projeto para ser discutido e analisado em 
reunião com a diretora e outros membros da equipe escolar. Comentou que a presença da 
televisão era constante nos brinquedos e jogos das crianças e teve que intervir numa “briga” entre 
dois meninos, devido à troca de cartas do Ben 10, produto que tem sua origem no desenho 
animado transmitido pelo canal Cartoon Network. Ainda narramos à coordenadora pedagógica 
que fizemos uma entrevista com uma aluna desse colégio que nos informou que brincava muito 
no horário do recreio e na hora da saída, existindo um espaço enorme para as brincadeiras. Outra 
razão, também, para termos escolhido essa instituição foi o espaço-ambiente percebido por essa 
garota como um local de prazer, diversão, alegria, características do jogo como aponta Huizinga 
(2001), e, por outro lado, a escola é representativa da aplicação de metodologias de ensino 
inovadoras, com emprego de diversas mídias, e abertas às pesquisas experimentais. 
Após quinze dias, entramos em contato por telefone com a coordenadora que nos 
informou não ter uma resposta definitiva para a nossa solicitação. Voltaríamos a conversar 
pessoalmente uma semana depois, quando nos comunicou que poderíamos realizar a pesquisa no 
colégio. Explicou-nos que deveríamos desenvolver a investigação com as crianças do 3º ano do 
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ensino fundamental, porque a maioria tinha entre oito e nove anos. Deveríamos fazer as 
entrevistas no horário do recreio, pois os alunos não poderiam perder os conteúdos de ensino e, 
posteriormente, apresentou-nos à professora da turma. 
Em conversa informal com a professora regente, explicitamos a proposta da pesquisa, a 
qual, calorosamente abriu espaço e tempo para conhecermos e vivenciarmos as experiências 
infantis, permitindo-nos assistir e participar de suas aulas, apresentando-nos aos professores (as) 
de música, arte, educação física, e outras professoras do primeiro ciclo do ensino fundamental e 
funcionários da instituição. A relação das crianças com a professora era baseada na confiança e 
amizade e a mestra utilizava sua autoridade para criar um ambiente em que as crianças 
dialogassem com os conhecimentos socialmente produzidos e acumulados pela humanidade. A 
função de professora e a autoridade exercida por ela eram reconhecidas e valorizadas pelas 
crianças e por outros professores da instituição escolar. Por exemplo, quando as crianças faziam 
bagunça nas aulas especializadas, os docentes pediam a ela para conversar com as crianças ou 
quando essas discutiam no recreio, chamando-as por apelido como “quatro olhos”, “gorducha”, 
“palito”, a professora era solicitada e explicava às crianças por que não podiam chamar o outro 
colega por apelido, apaziguando os conflitos. Durante a realização desse estudo a pesquisadora e 
a regente da turma compartilharam, além de troca de idéias e de experiências com as crianças, 
atividades, como, por exemplo, no desenvolvimento do Projeto Dinossauros, a Folha de São 
Paulo publicou artigo sobre o tema e a professora nos convidou para explicitá-lo no dia em que 
fosse trabalhado na sala de aula. 
Ao entrarmos em campo, utilizamos a “estratégia reativa” proposta por Corsaro (2005, p. 
446), que demonstra que a melhor maneira de entrar no mundo infantil, de conhecer e participar 
de suas culturas e das interações que ocorrem com as crianças, é de não agir como um adulto 
típico. Ao observar as relações entre adultos e crianças, verificou que os primeiros tendem a 
dirigir e controlar as conversas entre elas,  privilegiam certos espaços-ambiente e raramente estão 
presentes nos locais de brinquedos das crianças, trepa-trepa, casas de boneca, tanques de areia. 
Seguimos essa estratégia porque não queríamos ser vistas pelas crianças como uma figura de 
autoridade, dizendo o que podiam fazer, ou não, chamando a sua atenção porque estavam 
conversando ou brincando com os colegas durante as aulas. O autor constata que é necessário 
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suspender as diferenças de poder entre crianças e pesquisadores, sobretudo se a temática do 
estudo for sobre a cultura de pares. 
Aos poucos fomos sendo convidada a participar de suas festas de aniversários e de suas 
brincadeiras e sentimo-nos sendo aceita na cultura de pares quando um grupo de meninas nos 
chamou para descermos através do túnel, parecido com um tobogã (ligação entre o espaço interno 
e o pátio do recreio), caindo em um espaço em forma de círculo com areia, local onde nunca 
vimos os adultos, ou, então, quando os meninos passaram a nos ensinar como eles se 
cumprimentavam entre si, o que demoramos a aprender. Ao participar de uma aula de 
matemática, com a professora ensinando divisão com dois dígitos no divisor, usando material 
dourado, fazíamos o mesmo raciocínio que as crianças, respondendo em coro às perguntas 
realizadas pela docente. Ao final da aula, a professora comentou que nosso comportamento 
estava parecido com o das crianças. Nesse sentido, tornamo-nos um adulto diferente, atípico para 
apreender a cultura de pares, pois não tínhamos autoridade sobre as crianças, não controlando 
suas atividades e praticas lúdicas em sala de aula ou recreio. 
A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de agosto e dezembro de 2009, com 
observações das brincadeiras e dos jogos, totalizando em torno de 120 horas de convivência na 
escola. A turma era composta por vinte e uma crianças, sendo doze meninas e nove meninos, 
entre sete e nove anos. Desse universo, somente um menino não participou das entrevistas 
propostas pela pesquisadora, pois os pais não assinaram a autorização que lhes fora encaminhada. 
Cabe ressaltar que, no início da pesquisa, os pais de duas meninas não concordaram com 
as participações, porém, à medida que a nossa presença foi se tornando constante e os laços de 
amizade e afeição foram sendo construídos, essas duas crianças pediram para compartilhar o 
processo de pesquisa. Aline disse-nos que conversou com a mãe sobre a sua vontade de ser 
entrevistada e levou a autorização; a outra garota perguntou-nos quando ia ser entrevistada e 
explicamos-lhes que não poderíamos fazê-lo  enquanto os seus pais não enviassem a autorização. 
Então, ela pediu outra cópia e no dia seguinte entregou-a assinada. Registramos os dois na lista 
de entrevistas para que fossem sorteados, procedimento combinado pela turma para saber quem 
ia ser entrevistado em determinado dia. Entretanto, não tivemos sucesso em relação ao menino, 
tentamos nos aproximar dele, observando-o no jogo de futebol, elogiando seu desempenho como 
goleiro, e ele apenas sorriu. Conversamos com a professora da turma e ela nos disse que essa 
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criança era muito tímida, acanhada e talvez fosse esse o motivo para os pais não terem assinado a 
autorização. 
A maioria desses alunos já estudava nesse colégio desde o primeiro ano e muitos 
freqüentaram a mesma escola de educação infantil, estabelecendo relações de amizade, com 
crianças aproximadamente da mesma faixa etária, com os mesmos centros de interesse, visões de 
mundo e do mesmo ambiente sócio-cultural. Na atualidade, as crianças estabelecem suas 
amizades pelos vínculos criados desde cedo no ambiente escolar, ao contrário da nossa geração, 
quando as amizades eram tanto da vizinhança como do colégio. Esse fato pôde ser percebido nas 
entrevistas realizadas durante a pesquisa, conforme relata Liliane, 9 anos: 
- Você costuma brincar sozinha ou em grupo? 
- Não, eu sempre brinco com minhas colegas, eu não gosto de ficar sozinha. 
- Quem são essas colegas com que vocês brincam? 
- Minha melhor amiga, minhas duas melhores amigas, a Juliana e a Maria. 
- Elas são colegas de escola ou são vizinhas suas? 
- Não, elas são minhas colegas de escola, mas a gente se vê muito. Essa semana mesmo eu fui 
para a casa da Juliana e na casa da Maria. A única coisa que eu não gosto das duas é que elas 
morrem de ciúmes uma da outra, porque quando eu fico com a Maria Luiza a Júlia morre de 
ciúmes e quando eu fico com a Júlia a Maria Luiza morre de ciúmes. Não tem como eu escolher 
entre as duas. 
Por que a escolha de uma instituição escolar para investigar sobre brincadeiras e jogos 
infantis e não a opção da rua, como fez Florestan Fernandes (2004), ao estudar a formação e a 
organização dos grupos infantis, as trocinhas, denominação cunhada pelas próprias crianças, no 
início da década de 40, na cidade de São Paulo, ao referir-se aos grupos infantis, a constituição de 
sua cultura e sua socialização? Esse autor constatou que a criança, ao participar das brincadeiras e 
dos jogos tradicionais infantis, “não só aprende algo, como adquire uma experiência societária de 
complexa significação para o desenvolvimento de sua personalidade” (Fernandes, 2004, p. 13). 
Ao abordar a socialização, preocupou-se em mostrar o que as crianças podem adquirir por 
meio da participação nos grupos infantis, ou seja, qual o significado das trocinhas para elas. É 
nas interações das crianças com o grupo que surgem experiências que requerem organização 
cooperativa ou de competição e vivenciam diferentes funções sociais, como as de dominação e 
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subordinação entre pessoas do mesmo grupo social, e obedecem às regras traçadas pelo grupo, 
como também propõem suas modificações. Aprendem a ganhar, mas também a perder, e as 
noções de direitos e deveres. Todas as experiências vividas ocorrem entre as crianças e são elas 
que têm o livre arbítrio para determinar o certo e o  errado; em grupo, adquirem o espírito de 
cooperação, identificam-se com o “nós coletivo,” essência de toda atividade socialmente 
organizada. Pela experiência lúdica, as crianças educam-se e preparam-se para a vida. Para 
Fernandes (2004): 
O desejo comum de brincar, o contínuo trato com as mesmas crianças, a 
preferência por certos tipos de jogos, sua livre escolha, a liberdade de que goza 
nesses momentos e o interesse que lhe desperta o brinquedo em bando, 
conduzem a criança à formação das primeiras amizades, dando-lhe a noção de 
posição social (Fernandes, 2004, p. 460). 
Além disso, o autor demonstrou que os grupos infantis criam a sua própria cultura, Parte 
dela provém da cultura do mundo dos adultos, cujos elementos são incorporados por um processo 
de aceitação e nela mantidos no decorrer do tempo. Porém, nem tudo é proveniente da cultura dos 
adultos, as crianças também elaboram seu patrimônio cultural. 
Florestan Fernandes (2004) constatou que o rápido processo de industrialização e 
urbanização trouxe alterações significativas na vida social da cidade, particularmente, na das 
crianças, que deixaram de circular e brincar livremente pelos diversos espaços da cidade, 
particularmente a rua, fundamental para a formação dos grupos infantis. 
Nesse sentido, Edmir Perrotti (1990) afirma que o mundo da criança, na sociedade 
contemporânea, foi sendo transformado devido à redução do espaço público – ruas, calçadas e 
praças – onde se reuniam livremente para brincar e criar a sua cultura. Desprovidas desses 
espaços, a criança foi sendo, pouco a pouco, confinada ao convívio doméstico, na frente da tela 
da TV, em quase todos os lares e, hoje em dia, diante de computadores e videogames, em boa 
parte deles.  O autor expressa: 
/.../ O confinamento da infância ocasionou-lhe sérios problemas sócio-político-
cultural. A cultura produzida pela infância livremente nos espaços públicos foi 
progressivamente sendo assimilada pelos espaços privados à medida que a 
urbanização e a vida burguesa avançaram. /.../ Sem poder brincar livremente 
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pela cidade, a criança perde não apenas o espaço físico, mas, sobretudo, altera 
estruturalmente suas condições de produzir e de se relacionar com a cultura, com 
a sociedade, com a vida política (Perrotti, 1990, p. 92). 
 Esses estudos sugerem que com a industrialização e a urbanização, as crianças passaram 
a usar menos os espaços públicos e a brincarem cada vez mais nos espaços domésticos, das 
brincadeiras de rua para o interior do lar. Acreditamos que esse movimento não ocorreu apenas 
nas grandes metrópoles, mas também nas cidades de médio porte do interior do país. 
Ao rememorarmos nossa infância em Uberlândia, no final dos anos 60 e início da década 
de 70, constatamos que após fazer as tarefas da escola, a rua era o local onde a criançada da 
vizinhança se reunia para brincar de pique-esconde, barra-manteiga, andar de bicicleta ou de 
carrinho de rolimã, jogar carimbada, vôlei ou peteca, equilibrar-se nos portões, elástico, dentre 
tantas outras brincadeiras. Pouco a pouco, esse espaço foi se transformando e, no lugar das casas 
com jardins e quintais, foram sendo construídos edifícios, casarões sendo transformadas em 
clínicas médicas, farmácias, escolas de idiomas, supermercados e sedes de vários convênios 
médicos; os pequenos portões foram substituídos por portões eletrônicos e cercas elétricas. 
Carros, motos, ônibus, caminhões transitam hoje pela rua, ocupando o espaço, que, na nossa 
infância, era destinado ao lúdico. Essas modificações não ocorreram somente no centro da 
cidade, mas inclusive em bairros afastados, onde os grupos infantis vivenciavam a rua com maior 
intensidade, agora são impedidos de brincar e de se auto-organizarem. 
A partir dessas constatações, compreendemos que a escola, seja pública seja privada, é 
hoje um dos poucos espaços de convívio social, onde as crianças podem conviver entre si, 
estabelecendo relações de amizade, cooperação, conflito, em que, brincando, aprendem a 
conhecer a si, ao outro e ao mundo. A nosso ver, a escola produz e reproduz as relações sociais 
vigentes na sociedade. Como diz Florestan Fernandes (2004), as “trocinhas são uma sociedade 
em miniatura” (apud, p. 19), e entendemos a escola de forma  semelhante. 
Outro motivo por ter escolhido esse colégio foi devido  à entrevista piloto, realizada com 
Ana Maria, dez anos, 5º ano dessa instituição escolar, em que mencionou o amplo espaço para 
brincar existente nessa escola. À pergunta quais são os seus jogos e brincadeiras preferidos, 
respondeu:  
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 - É... Eu brinco muito na escola, que é uma brincadeira que eu gosto muito, de dodbol. Acho 
que você não vai saber que brincadeira é essa.
- Não. Você pode explicar?  
- É uma brincadeira que é assim, com três bolas. No meio da quadra tem uma lista, assim 
sempre, não é do meio de campo. Aí, você coloca uma bola no campo de lá, outra no meio e 
outra no campo de cá, aí escolhe os times, aí fica atrás da quadra, assim, da lateral da quadra, 
de escanteio. Tem que sair correndo e pegar a bola para carimbar o outro, só que tem vez que o 
povo é bobão e vai lá pegar a bola e na hora que chega lá o outro já pegou e pumba, carimbou! 
Aí, o time deles normalmente perde, então, a gente arrumou a estratégia de ficar quieto, deixar 
os outros irem pegar e ficar quieto no nosso campo. Na hora que eles pegam e tacam na gente 
já pega a bola e carimba-os, porque não dá tempo de eles correrem para lá de novo. É uma 
brincadeira muito legal, que eu gosto de brincar. 
Ao ser indagada em quais espaços em que costumava brincar, Ana Maria disse: 
- No quintal da casa da minha avó. Eu gosto de brincar lá na minha casa, no meu quarto. Lá na 
minha escola eu brinco no pátio, tem um teatro de arena que é enorme e a gente fica brincado 
de pique-pega, de pique-esconde. A escola é muito grande, então dá para brincar de boa, assim, 
a gente custa a achar quem “tá” escondido, aí a gente cansa de tanto correr, porque é enorme a 
escola e o povo sai correndo para todos os lados, assim. 
Cabe ressaltar que a entrevistada não sabia que um dos critérios utilizados para a escolha 
do colégio foi a questão do espaço, vital para ocorrerem as brincadeiras e as interações entre as 
crianças. Porém, sua entrevista foi essencial para a escolha dessa instituição, pois a pesquisadora 
não conhecia esse espaço. Sabia somente que a escola é freqüentada por crianças privilegiadas e 
que, segundo Dornelles (2005), são crianças cybers aquelas com acesso a tecnologias, como 
computador, videogame, Internet, brinquedos eletrônicos, etc.. Nesta pesquisa, pretendemos 
evidenciar a relação entre infâncias, mídias e brincadeiras, ou seja, como as mídias estão 
presentes no brincar livre das crianças. 
Apesar de não ser o tema deste trabalho, a organização do espaço determina a forma como 
as crianças se relacionam, favorecendo, ou não, as brincadeiras. A esse respeito, a arquiteta Souza 
Lima (1989) explica que é no espaço físico que a criança passa a formar relações com o mundo e 
com outros sujeitos e, ao fazê-lo, esse espaço se qualifica e adquire um novo arranjo, o de 
ambiente. O espaço organizado ou construído está sempre conjugado ao ambiente e transcende as 
suas dimensões físicas. Desse modo, “o espaço físico isolado do ambiente só existe na cabeça dos 
adultos para medi-lo, para vendê-lo, para guardá-lo. Para a criança existe o espaço-alegria, o 
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espaço-medo, o espaço-mistério, o espaço-descoberta, enfim, os espaços da liberdade ou da 
opressão” (Souza Lima, 1989, p. 30). Esses espaços foram encontrados no Colégio Nacional, 
tanto o espaço interno quanto externo favorecem a troca de experiências entre as crianças e os 
adultos e entre os seus próprios pares, possibilitando o desenvolvimento das múltiplas dimensões 
humanas: o imaginativo, o afetivo, o artístico, o cognitivo e o lúdico.  
Um flamboyant encanta os meus olhos na entrada da escola. A árvore com copa grande, 
que desabrocha na primavera, com cachos de flores vermelho-alaranjadas, tendo ao centro uma 
mandala, construída com paralelepípedos, ornamentada com plantas verdes e flores azuis, 
formando um mosaico, que dispõe, na sua parte externa, de bancos de concretos colocados 
horizontalmente e, no circulo interno de bancos de concreto que se alternam com lixeiras, cujo 
objetivo é manter o ambiente limpo e aconchegante. Esse ambiente espaçoso é disponibilizado 
para as crianças brincarem na escola.  
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Figura 2 Foto de um flamboyant no pátio do recreio tirada pela pesquisadora em 29/10/2009. 
Figura 3 No primeiro plano, meninos e meninas descobrem uma pista do tesouro e correm para encontrá-
lo. No segundo plano, temos um jardim com plantas ornamentais e no terceiro, salas de aula de onde as 
crianças têm uma visão da paisagem externa. Foto tirada pela pesquisadora em 16/10/2009. 
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Ainda, em relação ao espaço externo, composto por diversas espécies de árvore, seus 
galhos permitem que meninos e meninas subam e desçam por eles, ou que os transforme em 
esconderijo, quando brincam de esconde-esconde. O próprio movimento de escalar as árvores é 
uma brincadeira e, como lembra Brougère (2004), essa atividade não necessita de brinquedos, 
mas em muitos casos, são criados pela própria dinâmica do jogo, conseguidos no espaço-
ambiente, por um uso simulado dos objetos ou materiais disponíveis. Gangorras, trepa-trepa, 
pneus, teia de aranha, casa com escorregador e uma ponte suspensa, túnel com areia, quadra de 
esporte, mesa de ping-pong, teatro de arena, canteiros de horta, folhas, flores, grama, pássaros e 
pequenos insetos fazem parte do espaço-ambiente e possibilitam às crianças terem uma relação 
de harmonia com a natureza e, ao mesmo tempo, desenvolver sua imaginação, criando e 
recriando a cultura de pares. 
  
Figura 4 Meninas brincam na "teia de aranha". Meninos jogam futebol no teatro de arena. Fotos tiradas 
em 22/09/2009 e 20/09/2009, respectivamente. 
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Figura 5 Meninos e meninas sobem nas árvores e as transformam em palco de suas brincadeiras. Ambas 
as fotos realizadas em 28/09/2009. 
O espaço interno é composto por salas de aulas, biblioteca e salas para informática, 
multimídia, professores, coordenação, direção, secretaria, além de cantina, refeitório coletivo, 
banheiros separados por sexo para os adolescentes de 6ª a 9ª séries, e outros para meninos e 
meninas de 1ª a 5ª série; depois, um grande pátio onde as crianças e adolescentes correm, pulam, 
dançam, conversam, brincam, ouvem música durante o recreio por uma rádio criada pelos 
próprios alunos (as) de 6ª a 9ª série. Esse pátio é cenário para apresentações de bandas de rock, 
teatro, feira literária e outros eventos desenvolvidos pelos estudantes da escola. Cabe destacar 
que, nesse espaço, em direção às salas de aula de 1ª a 5ª séries, há um pequeno laguinho com 
peixes, plantas e flores ornamentais. 
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Figura 6 À esquerda, duas meninas escalam uma das paredes de cor primária. Esse vão é utilizado pelas 
crianças ao saírem correndo umas atrás das outras, funcionado como um obstáculo para não serem pegas. 
À direita, uma criança pequena, observa os peixes dentro do laguinho. Ambas as fotos foram tiradas pela 
pesquisadora em 15/10/2009. 
Diferentemente da nossa geração e de outras em que a entrada para a sala de aula ocorria 
com formação de filas em formato indiano, separadas por sexo, e as carteiras eram de uma única 
cor e dispostas também em fila indiana, a sala de aula do 3° ano é um espaço multiuso; as mesas 
multicoloridas têm formato de trapézio, o que possibilita a junção de agrupamentos em várias 
formas geométricas; a cadeira escolar utilizada no passado como um instrumento na manutenção 
da disciplina, hoje é um meio de realizar aprendizagem ou torna-se um balanço, em um momento 
de brincadeira.  Em geral, as crianças se posicionam em semicírculos, em U, sentadas e/ou 
deitadas no chão, sobretudo quando desenham e fazem pintura. À direita da sala encontra-se um 
painel de fotos com as respectivas datas de aniversários; ao meio, desenhos temáticos, elaborados 
pelas próprias crianças, à esquerda avista-se outro painel desenhado em barbantes com as 
medidas antropométricas e o nome de cada criança. Há, ainda, na sala, os cantinhos dos gibis, dos 
jogos e brinquedos, utilizados pelos alunos quando terminam alguma atividade e esperam seus 
colegas que ainda não acabaram. No pátio interno, as paredes são utilizadas como moldura para 
os trabalhos das crianças. Chamou a minha atenção as crianças não fazerem filas para sair ou 
entrar na sala de aula, ir para o recreio ou tomar o lanche coletivo. 
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Figura 7 Sala de aula do 3ºano Sensacional, nome escolhido pelas crianças para a turma e o blog. 
Foto realizada pela pesquisadora em 11/11/2009. 
Em relação à rotina escolar, a aula se inicia às 13:00 horas e termina  as 17:30. Durante 
esse tempo, as crianças têm o horário do lanche, da fruta (toda alimentação é fornecida pela 
escola e o cardápio elaborado por um nutricionista, com alimentos naturais, sem frituras e sem 
refrigerantes) com todos os alunos de 1ª a 5ª série e, o recreio, com todos os alunos do ensino 
fundamental. Embora o lúdico esteja presente na sala de aula, é nesses espaços-tempos que se 
realiza de forma plena. 
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Figura 8 As cadeiras transformam-se em um artefato de brincadeira na sala de aula. Ambas as fotos 
registradas pela pesquisadora em 09/11/2009. 
Ao analisar a arquitetura escolar como um programa, Escolano (2002) constata uma forma 
de discurso que cunha sua materialidade em um sistema de valores, como os de disciplina, 
ordem, marcos para a aprendizagem sensório-motora e toda uma semiologia que abarca distintos 
símbolos estéticos, culturais e ideológicos. Ao mesmo tempo, o espaço-escola exprime as 
inovações educativas, como os métodos de ensino, os recursos didáticos e a organização espacial 
das salas de aula. Para esse autor: 
/.../ o espaço escolar tem de ser analisado como um constructo cultural que 
expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados discursos. No 
quadro das modernas teorias da percepção, o espaço-escola, é além disso, um 
mediador cultural em relação à gênese e formação dos primeiros esquemas 
cognitivos e motores, ou seja, um elemento significativo do currículo, uma fonte 
de experiência e aprendizagem. Mais ainda, a arquitetura escolar, como definiu 
G. Mesmin, pode ser considerada inclusive como “uma forma silenciosa de 
ensino” (Escolano, 2002, p. 26-27). 
Ao tratar a configuração do espaço como território e lugar, Frago (2002) demonstra que 
ele não é neutro, mas um produto cultural específico, que expressa as relações sociais das pessoas 
que o habitam, não somente em nível interpessoal, como distâncias, contatos, conflitos, mas 
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também um conjunto de ritos sociais, como a simbologia dos arranjos dos objetos e dos corpos, 
sua localização, hierarquia e relações.  Além disso, constata a presença da dialética do interno e 
do externo, do aberto e do fechado, do curvo e do retilíneo, espaços esses que indicam as relações 
entre escola, sociedade e família e do próprio ambiente escolar em relação à ordenação das salas 
de aula e outros espaços disponíveis. Essas formas de configurar os espaços tanto determinam a 
percepção estética e espacial por parte dos seus usuários, quanto “mantém uma estreita conexão 
com a distribuição, a posse, os usos e as relações que os membros da instituição escolar mantêm 
entre si e com os objetos que nela se encontram” (Frago, 2002, p. 65). 
A ordenação do espaço escolar constitui um dos elementos significativos do currículo e 
intervém nas suas concepções, metodologias, nas relações entre professores e alunos, e destes 
entre si, independentemente das pessoas que o utilizam terem, ou não, consciência disso. Esse 
espaço-lugar de aprender e educar, de disciplina e de liberdade, de alegria e de segurança, que foi 
por nós observado, com as brincadeiras e os jogos do mundo infantil, será analisado no próximo 
capítulo. 
Figura 9 Meninas conversando na casa suspensa e cenário de vários piques de pega-pega e meninos 
brincando de Dragon Ball Z. Fotos registradas pela pesquisadora em 05/10/2009. 
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4 TELEVISÃO, LUTAS, MAGIAS, FUTEBOL, BONECAS: CENAS DE 
BRINCADEIRAS PRESENTES NA ESCOLA 
4.1 Crianças, televisão e brincadeiras 
  
Nos dias de hoje, não podemos ignorar a presença das mídias, – televisão, computador, 
jogos eletrônicos, revistas em quadrinhos, livros, – na vida das crianças, que residem, sobretudo, 
em contextos urbanos. Partindo do pressuposto de que as mídias eletrônicas, principalmente a 
televisão, estão presentes nos brinquedos, nas brincadeiras e nos jogos infantis, procuramos 
investigar como as imagens e os conteúdos midiáticos fazem parte da cultura infantil, tornando-se 
suporte para as práticas lúdicas, isto é, como as crianças utilizam essas representações nas 
brincadeiras livres, observadas durante o recreio, na sala de aula, e como aparecem nos relatos, de 
meninos e meninas, entre sete e nove anos de idade.
Os debates sobre crianças, mídias eletrônicas, brinquedos e brincadeiras são intensos e 
polêmicos. Kline (1993), ao analisar a evolução do marketing do brinquedo, via televisão, 
constata que a mídia padroniza e empobrece a brincadeira infantil, limitando a criatividade e a 
imaginação da criança. Elas reproduziriam as ações, os roteiros, as falas e utilizariam os 
brinquedos de forma idêntica ao que se passa na tela da TV. Assim, as mídias eletrônicas teriam 
contribuído para destruir as brincadeiras tradicionais de rua, os bate-papos entre os amigos e os 
passeios no jardim, atividades e experiências há décadas atreladas a uma infância feliz e 
saudável: 
Está faltando algo à infância /.../ quando damos a uma criança uma fita musical 
de canções infantis porque não temos tempo de cantar para ela ou com ela, 
quando oferecemos a ela um livro de colorir do Pequeno pônei como substituto 
para o ato de desenhar, quando a deixamos assistir fantasias na TV sem ler para 
ela ou oferecer-lhe a intimidade pessoal da narração de histórias, ou lhe 
proporcionamos Nintendo, mas deixamos de ensinar-lhe brincadeiras com os 
dedos ou habilidade artesanais (tricô, carpintaria, jardinagem) que eram 
tradicionais em nossa família (Kline, 1993, p.13. Tradução de minha autoria). 
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Além disso, o autor parece constatar que as brincadeiras oriundas dos desenhos animados 
são repetitivas, homogêneas e pobres, sendo que meninos e meninas, ao utilizarem os brinquedos 
das séries televisivas, imitam ações, vozes, lutas e características morais, indicando que qualquer 
transgressão desses traços poderá ser contestada pelas crianças durante a atividade lúdica. Por 
exemplo, se um dos bonecos (personagem) não voa na TV, a criança no seu faz de conta é 
limitada por essa imagem:  
Em vez de elaborar as cenas de uma brincadeira de teatro improvisada, só vemos 
o espetáculo repetitivo de luta ou de moda, baseado em slogans extraídos da 
televisão, salpicados com a música do seriado e seus efeitos sonoros. É possível 
que as crianças tenham uma fantasia interna e criem diálogos interiores bem 
elaborados durante a brincadeira, mas isso não é nada evidente ao se ver a 
brincadeira ou ao ouvir as descrições das crianças sobre ela (Kline, 1993, p. 39. 
Tradução de minha autoria). 
Para Buckingham (2007), as posições de Kline (1993) são semelhantes às dos autores que 
defendem a tese da “morte da infância”, pois constata que as atividades relacionadas às mídias 
substituíram as práticas tradicionais infantis, que proporcionavam às crianças uma vida mais 
“saudável” e “feliz”. As transformações nas atividades lúdicas e na vida infantil foram 
determinadas exclusivamente pelas mídias eletrônicas, para Buckingham (2007), que não 
concorda com essa perspectiva e constata que as análises de Kline sobre a mídia e a infância não 
têm relação com mudanças sociais e culturais na sociedade contemporânea. 
Entretanto, Kline (1993) levanta duas questões fundamentais, a primeira diz respeito ao 
valor cultural e, ao comparar a literatura infantil produzida na era vitoriana com os desenhos 
animados contemporâneos, constata que os primeiros têm exuberância, densidade emocional e 
uma imaginação irrestrita, enquanto os segundos são repetitivos e violentos, com narrativas 
simples e animação pobre. Assim, o autor parece defender o ideário da burguesia e sua “Era do 
Ouro”, ao criticar o novo ethos dominante. A segunda questão relaciona-se ao público e 
proporciona a constatação de que a indústria da mídia cultural seduz e manipula a imaginação das 
crianças, solapando o desenvolvimento do raciocínio lógico, levando-as à submissão. Em 
algumas passagens de sua obra, demonstra que a audiência infantil não é passiva e nem 
homogênea, porém, com freqüência, aproxima-se da abordagem behaviorista, quando trata dos 
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efeitos da violência e da propaganda na televisão. Não admite a idéia de que as crianças possam 
gostar de coisas sem sentido: “A possibilidade de que as crianças possam simplesmente preferir o 
“simples” ao “complexo”, de que elas possam ativamente buscar personagens “unidimensionais” 
e narrativas “previsíveis”- e que possa haver bons motivos para isto - não é questionada 
(Buckingham, 2007, p. 232). 
Assim como Buckingham (2007), Brougère (2004) não compartilha das idéias de Kline 
(1993) sobre os roteiros e os personagens dos desenhos animados e a crítica sobre a pobreza da 
brincadeira associada à televisão. Brougère (2004), ao analisar a série Ursinhos Carinhosos,
composta de noventa e sete episódios e três filmes de longa metragem, demonstra que esses 
astros da televisão têm nome próprio e características físicas e psicológicas integradas a essa 
denominação. Apesar de terem sido criados com base em um único modelo, os ursinhos têm 
cores diferentes e uma insígnia individual na barriga, expressando sua personalidade. Assim, 
temos o ursinho Coração Doce, de cor marrom e com um coração vermelho na barriga; o ursinho 
Amigo, laranja, com duas flores; o ursinho Dorminhoco, azul, com uma lua; o Feliz Aniversário, 
com um bolinho e uma velinha. Outros animaizinhos de pelúcia foram acrescentados, como o 
leão Valente, o coelho Pé de Vento, o elefante Amor Sem Fim, a porca Doçura, todos traziam um 
coração na barriga, associando-os à família dos Ursinhos Carinhosos15. 
Este autor afirma que as narrativas dessa série televisiva não são vazias, nem destituídas 
de sentido e não apresentam somente tolices e roteiros supérfluos e sem importância, destinados 
às crianças, ou propaganda para promover e vender brinquedos. Precisamos tratar com seriedade 
os artefatos culturais produzidos para esse público, compreendendo a sua lógica. No episódio A 
melhor maneira de fazer amigos, é narrada a estória de um filme produzido pelo Ursinho Alegria,
que possibilita aos Ursinhos Carinhosos fazerem amigos. Segundo Brougère (2004), esse é um 
tema essencial na socialização das crianças, sendo que a atividade central dessa animação foi a 
construção de uma rede de amigos para a realização de brincadeiras e jogos. Em O dia 
desagradável do Urso Brilhante, os personagens maus, Coração Gelado, Malvado e Laurinha, 
oferecem a Brilhante uma magia para mostrar a sua bravura e vencer os obstáculos. Nesse 
                                                
15 Ursinhos Carinhosos foram exibidos na década de 80 e anos 90 pelo canal aberto SBT e, em 2004, pelo canal por 
assinatura Boomerang. 
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episódio, e em outros da série, valorizam-se a ajuda mútua, a ternura, os bons sentimentos, a 
solidariedade, enfim, valores associados à vida social da criança. Já os personagens maus, são 
sempre derrotados e seus sentimentos, ações malvadas dirigidas aos outros, acabam retornando 
contra eles mesmos.  
Nessa série de desenhos animados, presenciamos uma lógica do marketing, feita para 
promover os personagens brinquedos e, concomitantemente, uma relativa complexidade em suas 
histórias destinadas às crianças na faixa etária do pré-escolar, embora crianças mais velhas 
assistam ao programa. Os enredos têm diferentes níveis, uma forma de paralelismo discursivo, e 
os personagens emitem valores e não são simplistas, como aponta Kline (1993), pelo fato de se 
diferenciarem pela representação de um símbolo e uma única característica. Essa interpretação 
apóia-se em uma visão em que a narrativa deve seguir a lógica do realismo psicológico, uma vez 
que somente ela cria personagens capazes de interpretar a complexidade da vida.  Para Brougère 
(2004, p. 26): 
Podemos considerar que existem outros princípios narrativos que não são 
imitações do real, a partir de uma interpretação psicológica desse real, e sim 
reconstruções. No que se refere aos Ursinhos Carinhosos, trata-se de distinguir o 
que constitui a complexidade de um indivíduo em diferentes personagens. Aí se 
poderia ver um princípio pedagógico, para facilitar a leitura e reconhecimento 
dos diversos sentimentos, ou um princípio narrativo, que distribui na pluralidade 
dos personagens as ações que podem ser executadas por uma única pessoa. 
 Ao entrevistar crianças entre quatro e dez anos, Brougère (2004) constata que, ao 
brincarem com os ursinhos, não reproduzem os personagens e os roteiros do desenho animado;  
todas afirmam que conheciam os Ursinhos Carinhosos pela televisão, descrevendo as cores, os 
emblemas na barriga e suas personalidades. Em suas brincadeiras, as meninas utilizam os 
ursinhos de forma semelhante à boneca, constroem cenas representando papai e mamãe, dando de 
comer, vestindo-os e passeando com os seus filhotes. São poucas as crianças que usam esses 
brinquedos, expressando papéis de animais e, quando isso ocorre, a brincadeira é diferente, pois 
contam estórias com animaizinhos, que vivem no zoológico; isso acontece normalmente com 
meninas mais velhas. Os meninos pequenos brincam com os ursinhos como se fossem bonecas, 
amenizando o aspecto sexuado da brincadeira, levando esse autor indagar: “Será que o bichinho 
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de pelúcia não permite ao menino brincar, sem parecer que é isso o que ele está fazendo?” 
(Brougère, 2004, p. 36) e os maiores utilizam os bichinhos de pelúcia em situações de guerra e 
lutas. 
Cabe destacar que, a partir do ano de 1980, devido à desregulamentação da televisão americana, 
no governo Reagan, surgiram inúmeros desenhos animados associados ao brinquedo, pois esses 
não eram considerados propagandas. Ursinhos Carinhosos, He-Man, O Pequeno Pônei, She-Ra, 
Transformers, As Tartarugas Ninja são alguns dos títulos mais conhecidos e veiculados nas telas 
de inúmeros países ao redor do mundo. Esses desenhos animados fazem parte da 
“intertextualidade transmidiática” que, cada vez mais, funde brinquedos, televisão, filmes, livros, 
CDs e jogos de computador, bem como videogames. Entretanto, a relação entre publicidade e 
infância não é um fenômeno novo. Desde os anos 1930, a Disney organizou os Clubes do Mickey
para crianças, visando criar identidade e fidelidade e, ao mesmo tempo, vender brinquedos e 
outros produtos difundidos em seus filmes (Buckingham, 2007). 
 Como já argumentamos, a televisão, segundo Brougère (2004), é a principal difusora de 
suportes para as atividades lúdicas infantis na cultura contemporânea. Tal fato ocorre devido a 
dois traços fundamentais, o acesso a esse meio é globalmente gratuito e a facilidade com que as 
crianças aprendem os códigos televisivos. Diferentemente de outras mídias, como cinema, teatro, 
compra ou aluguel de um DVD, os custos da programação televisiva não são visíveis, mesmo nos 
canais por assinatura, pagos pela família para que as crianças assistam à TV. É necessário apenas 
ligar o controle remoto em casa, muitas vezes no próprio quarto, não precisando negociar 
nenhum trocado para ter acesso a esse meio de comunicação, já que economicamente 
dependentes do adulto, nesse sentido, as crianças já apresentam uma autonomia relativa para ver 
TV. Entretanto, a programação transmitida pela televisão gera custos e, de um modo geral, esse 
financiamento é realizado pela venda de um público, uma audiência ao anunciante, sendo o valor 
da publicidade calculado em função do número de pessoas que provavelmente assistem 
determinado canal. 
 O segundo aspecto diz respeito à facilidade com que as crianças aprendem o código da 
televisão, que não possui uma linguagem natural, apresentando duas características que lhes 
permite ter um acesso fácil. De um lado, a imagem televisiva traz uma referência mais próxima 
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ao real do que os códigos da leitura e da escrita; do outro, é por intermédio do olhar, e de forma 
progressiva, que as crianças compreendem esse meio de comunicação. 
 Opondo-se à instituição escolar e outras ações, que são impostas às crianças no seu 
cotidiano, para elas, assistirem à TV significa diversão, prazer e encantamento; para tanto, é 
necessário seduzi-la, conquistá-la, proporcionando-lhe uma “cultura de divertimento”: 
Ao contrário das outras instâncias com as quais as crianças são confrontadas (a 
escola, por exemplo) muito orientadas para o seu futuro, limitadoras e que 
valorizam educação em detrimento do prazer, a televisão oferece um prazer 
imediato, na maioria das vezes afastada de qualquer preocupação educativa e 
que visa a satisfação desse cliente. Para tê-la diante da tela, para fazer da criança 
uma aliada, será proposto o que ela deseja e não o que certas pessoas podem 
considerar como adaptado ao que ela é ou ao que se tornará no futuro (Brougère, 
2004, p. 148-149). 
Conforme a observação de campo, transcrições de episódios de brincadeiras e os relatos 
das crianças do grupo estudado, constatamos forte presença dos conteúdos midiáticos, sobretudo, 
dos desenhos animados nas brincadeiras infantis. 
Igor, 8 anos, ao ser indagado com o que brinca ou joga diz: 
- Na verdade eu gosto de inventar brincadeiras com super-heróis. Eu fico imaginando que eu 
sou alguém brincando com super-heróis, gosto de misturar os super-heróis.  
-Você pode contar detalhes sobre essa brincadeira? 
- Conhece o desenho que chama Dragon Ball Z? 
- Assisti alguns episódios. 
- E o Naruto? 
- Não conheço 
- Naruto são uns ninjas. Daí eu brinco assim, eu misturo poderes de alguém  do Dragon Ball  Z  
com as características de alguém do Naruto, como se eu pudesse virar um do Dragon Ball Z. 
Paulo, 7 anos, diz: 
- Eu fico vendo muito desenho de luta, de ação, daí eu finjo que sou o personagem que eu gosto. 
- Qual o personagem que você gosta? 
- Sasuke, do Naruto.
- O que você mais gosta de se inspirar nele? 
- Ficar brincando de lutas
- Que tipo de lutas que são? 
- São tipos torneio, daí a gente fica brincando que as vezes algumas pessoas vencem o torneio, 
outras não 
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- Essa é a luta que vi vocês brincando na hora do receio? 
- Sim. A gente brinca de Naruto, mas também de Dragon Ball Z. 
Outro garoto, que mostra a presença dos desenhos animados nos jogos infantis, é Leandro, 
8 anos:  
- Eu gosto de Bakugan, é um jogo normal de baralho, alguma coisa assim, igual ao Yugioh. 
Adoro esses jogos porque tem estratégia e aventura. Todo mundo traz baralho para jogar no 
recreio.  
Sílvio, 9 anos, ao falar dos seus brinquedos, nos faz notar a presença das séries televisivas, 
dos desenhos animados, na cultura infantil: 
- Eu brinco mais com brinquedos e cartas. Gosto dos Gogos, os Bakugans e as cartas do 
Yugioh. Brinco com os meus amigos da escola e do condomínio.
- Por que você gosta de brincar com esses brinquedos? 
- Porque os Gogos são legais, a carta de Yugioh também e o Bakugan se transforma em uns 
carinhas e também em monstrinhos. 
Todos os meninos brincam de Dragon Ball Z e Naruto, simulando o ataque “Kame hame 
há” e diferentes golpes de ninjas, nos quais os pés e as mãos dão ritmo ao movimento do corpo e 
emitem sons, encenando os efeitos especiais do desenho animado, ou fazem de conta que a régua 
é uma espada e começam a guerrear. A ação termina quando um dos guris coloca o instrumento 
no pescoço do outro nas inúmeras cenas de lutas que presenciamos, durante o recreio e no final 
da aula. São brincadeiras constantes que envolvem combates, lutas, aventura do tipo rough-and-
tumble, mistura de algazarras, tumultos e brigas. Essas brincadeiras possibilitam aos meninos 
desenvolverem comportamentos tipicamente masculinos, tendo a sensação de sentirem fortes, 
poderosos, capazes de sobreviver e superar qualquer obstáculo (Brougère, 2004). 
Pelos relatos das entrevistas, verificamos a presença dos conteúdos televisivos também 
nas brincadeiras das meninas. Entretanto, durante as observações das práticas lúdicas no pátio da 
escola e no horário de saída, não presenciamos referências dessa mídia em seus jogos e 
brincadeiras. As alunas brincavam de: boneca, monstro – denominação criada pelas meninas e 
refere-se a um pique de pega-pega na casinha suspensa, pique-esconde, pique-altinho, uno (jogo 
de baralho), pular elásticos, subir na teia de aranha, no trepa-trepa, em árvores, narram histórias 
de lendas, como, por exemplo, Maria Algodão Doce e Maria Sangrenta e jogos de palmas. Nesse, 
as crianças cantam assim: “Eu com as quatro, eu com ela, eu sem ela, nós por cima e nós por 
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baixo”, ao mesmo tempo fazem movimentos com as mãos ou brincam em duplas, nas quais 
inventam várias performances cantando e movimentando em sincronia de pés, quadris e mãos. Os 
conteúdos televisivos aparecem nas conversas informais, sobretudo a novela infanto- juvenil Isa 
TKM, transmitida pelo canal Nickelodeon e, posteriormente, pela Rede Bandeirantes de 
televisão. Em seus depoimentos, as crianças afirmam que brincam com os programas da TV em 
suas casas, com irmãs, irmãos, amigos e amigas. 
Ao indagar as meninas se em suas brincadeiras e fantasias inspiram-se em personagens, 
ambientes, situações de programas da televisão, quatro crianças responderam que não, e oito 
afirmaram que inventam brincadeiras tendo, como referências esse meio de comunicação: 
Aline, 9 anos, diz que gosta de brincar de Clube das Winks. 
- São quatro amigas e três bruxas. Essas três bruxas roubaram o poder da Bloom e essas três 
amigas estão tentando recuperar o poder da chama dela que é a chama do dragão, entendeu? É 
muito legal, a gente envolve isso nas brincadeiras. Tem vezes que brinca eu, a Marina, a Oriane 
e o Gustavo. 
- Vocês inventam a história baseada no desenho animado? 
- É. 
- E vocês criam uma brincadeira? 
- Sim. A gente usa palavras diferentes que não usa no desenho. A gente faz um pouquinho 
diferente, a menina é super metida e nós duas, eu e a Oriane, queremos conquistar o menino que 
é o Rein. Ele é irmão dessa metidinha que é a Esther, a Mariana é a Esther. A gente quer 
conquistar o Rein, só que o Rein obedece as nossas missões não a dela e ela tenta explicar para 
ele que a gente é do mal, mas ele não aceita. Ele tampa o ouvido, vai para o quarto, faz 
qualquer coisa, mas não obedece ela.
Ingrid, 8 anos, afirma que pensa estar dentro do desenho animado. 
- Por exemplo, nos Padrinhos Mágicos quando o Timmy está realizando um desejo, eu penso 
que sou eu quem está realizando.
- Quais são os desejos que realiza? 
- Por exemplo, eu quero um armário, eu quero uma bolinha de pingue-pongue! Tudo realiza.
- Esse personagem que você representa é um feiticeiro? 
- Não. Ele tem padrinhos mágicos, duas fadas chamadas Cosmo e Wanda, um homem e  uma 
mulher, um casalzinho. Depois nasce o Poof, uma bolinha pequenininha, que é o irmão-fada. O 
Poof só realiza desejos horríveis, ele faz tudo ao contrário, só quando ela estiver grande que ela 
vai realizar desejos ótimos.  
Claudia, 8 anos, diz que gosta de brincar com suas amigas, sem ser daqui da escola, de Três 
Espiãs.
- A gente espia a mãe dela, o pai dela, o avô, a avó, os vizinhos delas também. A gente gosta de 
espionar.
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Tatiana, 9 anos, relata que brinca com o irmão menor 
- Ele prefere ação, então a gente acaba brincando de Os Feiticeiros de Waverly Place. 
- E como que é essa brincadeira?  
- Eu sou a irmã dele, ele é o filho mais velho. A gente fica brincando, competindo para saber 
quem é o melhor feiticeiro. Tem o campeonato, quem pegar uma magia fica sendo o feiticeiro e 
o outro que perdeu abre mão dos seus poderes. 
As entrevistas demonstram que as brincadeiras advindas das séries televisivas não 
empobrecem o imaginário e a criatividade das crianças, que não reproduzem e não fazem da 
mesma forma vista na TV. Tanto os meninos quanto as meninas entrelaçam, com sua próprias 
idéias e interpretações, os personagens, os poderes e as características dos protagonistas, como 
diz Igor, de 8 anos: “eu gosto de misturar os super-heróis” ou como afirma Aline, com idade de 8 
anos: “A gente usa palavras diferentes que não usa no desenho”. Pesquisas realizadas na 
sociologia da infância confirmam que as crianças não são uma tabula rasa, um papel em branco, a 
ser moldado e formatado pelos adultos e pelas mídias; ao contrário, elas são ativas na 
determinação de suas vidas e daqueles que estão ao seu redor, e atuam na construção do seu ser 
social e cultural, na sua socialização e aculturação como evidenciam Alan Prout e Allison James  
(apud Montandon, 2001). 
Nessa perspectiva, Corsaro (2001) desenvolveu o conceito de “reprodução interpretativa”, 
demonstrando que as crianças não imitam e nem recebem passivamente as mensagens, os 
comportamentos, as normas, a cultura do mundo adulto; mas os interpretam, participam, se 
apropriam ativamente do mundo dos adultos para produzir a sua própria cultura de pares e, ao 
mesmo tempo, contribuem para reproduzir a cultura da qual participam, como fazem todos os 
membros da sociedade. Com base nesse conceito e na nossa pesquisa, podemos afirmar que as 
crianças, ao brincarem, não se limitam à reprodução de cenas, personagens e roteiros dos 
desenhos animados, por isso não concordamos com o posicionamento de Kline (1993), que 
afirma que as brincadeiras provenientes da TV amortecem a imaginação infantil. 
Segundo Girardello (1999), é durante a infância que a imaginação tem uma sensibilidade 
especial; as crianças tendem a desenvolver de maneira mais livre as suas fantasias, em que seus 
devaneios, sonhos e desejos irrealizáveis podem se concretizar, e a plenitude dessa experiência 
nessa fase da vida é requisito de boa saúde psicológica na fase adulta.    
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Bachelard, por exemplo, fala que a infância deposita um tesouro de imagens e 
devaneios “em cada ser”, como um “jardim secreto”, guardado para mais tarde. 
Freud diz uma coisa parecida: ele fala que quando a pessoa cresce e para de 
brincar, ela apenas abre mão da conexão com os objetos reais, mas continua 
“construindo castelo no ar, sonhando de olhos abertos”. Ele chamava a 
imaginação de um parque de recreio “um Parque Yellowstone”, preservado para 
nosso prazer futuro quando não suportássemos a camisa-de-força da civilização 
(Girardello, 1999, p. 2). 
Constata, ainda, que não há consenso entre os pesquisadores sobre a relação entre a 
televisão e a imaginação infantil. Ítalo Calvino fala sobre o receio de que a televisão possa 
adormecer a imaginação infantil: “Em meio ao dilúvio de imagens pré fabricadas... estamos 
correndo o risco de perder uma capacidade humana fundamental: a capacidade de pôr em foco 
visões de olhos fechados /.../ de pensar por imagens” (apud Girardello, 2001, p.1 ) Contrapondo a 
essa posição, relatamos um trecho do filme Caro Diário, do diretor italiano, Nani Moreti. O 
protagonista é um professor que ao entrar em um lugar com televisão ligada – sala de espera de 
médico, de dentista, restaurantes, fila de bancos – faz críticas inflamadas à indústria cultural e à 
comunicação de massa. Em protesto ao consumismo, deixa a cidade e vai morar em uma ilha, 
onde as pessoas vivem em um regime de mosteiro, mora em um claustro sem luz, água encanada, 
sem qualquer meio de comunicação. Após alguns dias começa a ficar ansioso e irritado. Quando 
vê um navio se aproximando, corre até a praia e consegue nadar e entrar na embarcação. A bordo, 
começa a gritar e faz um desabafo: “A televisão não destrói a imaginação das crianças, não! 
Quando vêem televisão, elas sonham de olhos abertos” (apud Girardello, 1999, p.3). 
Algumas condições favoráveis para o desenvolvimento da imaginação infantil são 
indicadas por Girardello (1999): o envolvimento da criança com as manifestações artísticas, o 
contato com os elementos da natureza, a mediação adulta, a narração de histórias e a brincadeira. 
Essa realiza a mediação entre o subjetivo e o objetivo, a ponte entre situações de fantasias e reais. 
A pesquisadora constata também que, para compreendermos o papel da TV em relação ao 
imaginário infantil, é necessário levarmos em conta três fatores: o tempo que a criança passa 
diante da tela da TV, o conteúdo da programação e a mediação adulta. Girardello (1999, p. 4) 
afirma: 
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Enquanto a hipótese predominante na psicologia cognitiva do início dos anos 80 
era a de que assistir televisão tomava o lugar da brincadeira imaginativa, as 
pesquisas mais recentes mostram, ao contrário, que o conteúdo da televisão é 
incorporado á brincadeira, Os heróis, as heroínas e aventuras da TV são usadas 
como matéria da vida de fantasia das crianças. As narrativas da TV funcionam 
como uma espécie de pré-roteiro para a brincadeira imaginativa das crianças. 
Isso acontece inclusive durante a própria experiência, já que as crianças brincam 
com freqüência enquanto assistem à televisão. 
  
Outro autor corrobora com esse tema, Howard Gardner (apud Girardello, 2001, p. 5), que, 
ao investigar os aspectos cognitivos da criatividade, verificando que, em tempos remotos, a 
imaginação infantil era impulsionada pelos fatos e personagens dos contos narrados à “beira do 
fogão”, posteriormente, pelas histórias e ilustrações do livro de literatura infanto-juvenil. Na 
atualidade, a aventura, a ficção, os heróis e as heroínas derivados da televisão são um ponto de 
partida, um estímulo para o desenvolvimento da fantasia. O autor evidencia que “A imaginação 
da criança apanha essas figuras da tela da televisão e, com seus métodos misteriosos, modela os 
desenhos e histórias de seu mundo de fantasia”. Com lápis de cor, massinha, argila e fantoches, a 
criança é inspirada por essa mídia, dando formas às suas próprias criações. Quando assistem à 
televisão, as crianças imaginam e, depois, recriando os personagens, as histórias, as imagens, nas 
brincadeiras de faz de conta, elabora-os e os faz seus. 
As entrevistas das crianças demonstram que as narrativas e as cenas da TV funcionam 
como um suporte, um guia de ação para a brincadeira e para o florescimento da imaginação 
infantil: 
Rodrigo, 8 anos: Eu tenho um monte de brinquedos que eu vou pegando e fazendo guerrinha.  
Quando eu era criança eu fui ganhando bonequinhos, animais  e qualquer bichinho que eu 
tinha eu punha em um balde grandão. Quando eu quero brincar eu pego uns carinhas que 
parecem ser do mal e uns do bem e começo a guerrear. Os do bem vencem sempre e são os 
mais bonitos. Outras vezes eu faço assim, tem um bonequinho aqui e outro aqui. Eu vou dar o 
exemplo do Dragon Ball. Ele transporta, faz o Kame hame há dividido por mil vezes e mata o 
carinha. O do Naruto você vai atacar e tele-transporta,faz o kinjutsu no cara, bate nele até, faz 
o jutsu de possessão da sombra e o cara fica paralisado. Você pega e joga nele, cancela o 
jutsu, para não dar tempo de ele escapar e acaba com o carinha.  
Paula, 8 anos, diz que gosta de representar as Três Espiãs.
- Eu finjo que tem alguns objetos como a mochila a jato e quando aparece algum ladrão eu 
protejo as pessoas. 
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- Vocês já brincaram dessa forma aqui na escola? 
- Não. Brinco em casa. 
Por esses relatos, percebemos que a cultura lúdica incorpora diversas imagens e narrativas 
presentes na tela da TV e esses conteúdos televisivos podem fornecer heróis, heroínas, monstros 
e outros personagens em que as crianças se inspirem para desenvolver suas brincadeiras e 
fantasias. Brougère (2001) demonstra que a TV alimenta a brincadeira e, ao mesmo tempo, 
permite à criança apropriar-se ativamente dos conteúdos dessa mídia. Todavia, nem tudo que é 
vinculado pela TV, nem mesmo os programas mais apreciados pelas crianças, geram 
brincadeiras. É imprescindível que o universo televisivo seja conectado às lógicas da brincadeira, 
que são menos alteradas que as suas representações e suas contextualizações. “Assim, a luta, o 
confronto com o perigo, socorro levado a alguém, a reprodução de certas cenas da vida cotidiana 
(refeição, cuidados com o bebê, compras) são tais estruturas que podem ser revestidas de novos 
conteúdos” (Brougère, 2001, p. 53). 
Por meio das falas de Rodrigo e de Paula, expostas acima, constatamos que as crianças 
utilizam os desenhos animados Dragon Ball Z, Naruto, Bakugan, Três Espiãs Demais como 
suporte de suas brincadeiras, integrando-os à estrutura permanente de seu universo lúdico. No 
caso do menino, usa as lutas entre os bonecos, para fazer um confronto entre o bem e o mal, 
sendo que o boneco representante do bem sempre vence e é o mais bonito, ou utiliza os golpes 
dos personagens dos desenhos para fazer um combate entre os seus bonecos; a menina utiliza sua 
mochila a jato para salvar as pessoas dos bandidos. Essas crianças empregam os temas televisivos 
no conjunto das lógicas das brincadeiras usuais. A esse respeito, Brougère (2001, p. 59) afirma: 
A cultura lúdica está impregnada de tradições diversas: nela encontramos 
brincadeiras tradicionais no sentido estrito, porém talvez mais estruturas de 
brincadeiras reativadas, elementos, temas, conteúdos ligados à programação 
infantil ou à imitação dos colegas ou dos mais velhos. Novos conteúdos, em 
particular os originados pela televisão, primeira provedora do imaginário, vêm 
se inserir em estruturas anteriores disponíveis e dominadas pelas crianças. Em 
parte, as formas das brincadeiras mais contemporâneas reativam estruturas de 
brincadeiras que pertencem a um núcleo constante da cultura lúdica, pelo menos 
há diversas gerações.  
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A brincadeira tem a ver com as histórias, com a imaginação, com as atividades e as ações 
que a criança inventa e vivencia no seu meio sociocultural. Embora Vigotski (2004) não trate da 
relação entre televisão e brincadeira, faz uma reflexão sobre a imaginação e a criação na infância. 
Ele constata, que desde a tenra infância, manifestam-se os processos de criação exprimidos pelas 
suas brincadeiras. A menina, ao brincar com a boneca, imagina que é a mãe, ou o menino, que 
finge ser um super-herói,  ambos desenvolvem a capacidade autêntica de criação. Como isso 
ocorre? O autor mostra que a criança, ao brincar, imita as atitudes e comportamentos dos adultos. 
Porém, na atividade lúdica, ela não faz uma cópia dessa realidade, não reproduz simplesmente o 
que observou ou viu dos mais velhos ou da televisão; a criança reelabora de forma criativa as 
experiências vivenciadas. É a combinação desses elementos que representa a criação de uma 
realidade nova e que responde aos desejos e às  aspirações da criança. A base dessa criação na 
brincadeira é a imaginação em atividade. 
Durante os meses de convívio com as crianças, percebemos, desde os primeiros dias, 
inúmeras cenas de lutas, batalhas, brinquedos com armas e monstros entre os meninos. Ao 
perguntar por que eles gostavam de brincadeiras de guerra, disseram que esse faz de conta 
envolve aventura, ação, e, representam seus super-heróis combatendo os vilões, seres alienígenas 
que querem destruir o nosso planeta e, também, gostam de participar do torneio de lutas marciais. 
As crianças sabem diferenciar uma briga de verdade de uma “luta de mentirinha”, como mostra 
Eduardo ao explicar a brincadeira de Dragon Ball Z realizada com Igor no pátio do recreio: 
Eduardo, 9 anos, diz: 
- Aquela brincadeira é muito legal, ela não machuca ninguém, só brinca de luta de mentirinha. 
A gente fica brincando e juntamos duas mãos para fazer o Kame hame ha, um golpe super 
poderoso. 
- Quais personagens vocês representavam? 
- Eu represento o Kakarotto, o Vegeta e o Trunks e ele o Gohan. 
Cinco meninos simulavam um torneio de lutas no palco do teatro arena, arremessando golpes de 
ninjas, utilizando as mãos fechadas ou abertas e, ao mesmo tempo, levantando as pernas em 
direção ao adversário, gritavam inúmeras onomatopéias. Em um desses golpes, um dos meninos 
cai lentamente e morre. Passados alguns minutos, o menino se levantando e outro colega diz: 
“você está morto, não pode levantar”, o garoto responde: “Posso sim, fui ressuscitado”. 
Levantou e continuou a brincar...  
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Posteriormente, perguntei ao Breno, um dos participantes dessa atividade lúdica, qual era o 
nome dessa brincadeira e ele disse que chamava Naruto, um desenho animado que passava na 
TV. (Diário de Campo, 21/09/2010). 
Na entrevista mais detalhes sobre a brincadeira; ele relatou que os meninos se transformavam 
nos carinhas do Naruto. Indaguei: como são eles? 
- São fortes, rápidos, ninjas e lutam contra os outros. Informou que cada episódio tem uma luta.  
Qual personagem você encenava? 
- Personagem quatro, com a força de um gorila. 
Outra cena que observei, com dois meninos realizando um combate entre o  dinossauro e o avião 
caça míssel supersônico. Os dois garotos corriam pelo gramado e simulavam ataques, vôos 
rasantes entre um e outro. O menino que manipulava o dinossauro dizia: -eu sou o animal  mais 
forte do planeta e vou destruir esse avião. Essa batalha durou uns dez minutos e no final, o 
piloto lança um míssel no coração do dinossauro, e, este cai lentamente no gramado e fala:- você 
conseguiu me matar! ( Diário de campo, 17-09-2009). 
Como já observamos, a cultura lúdica incorpora elementos do mundo exterior, no caso, a 
guerra e a violência, sendo a brincadeira uma confrontação com a cultura, como mostra Brougère 
(2001); a criança se confronta com uma parte dos costumes e valores do ser humano, porém, ao 
brincar, apropria-se desses conteúdos, oferecendo-lhes um significado próprio, representando a 
violência do mundo e das mídias em nível simbólico. Porém, a brincadeira é um meio de evadir-
se da sua vida limitada, de se projetar num mundo fantástico de aventura e excitação, onde a ação 
afasta-se de suas experiências cotidianas. Nesse sentido, o brincar de guerra, de vencer o inimigo, 
significa romper com o dia a dia e entrar no mundo mágico ou num mundo às avessas, como 
expressa Vigotski (2001, p. 327-328):  
Ao incorporar a criança no topsy-turvy-world, num mundo de pernas para o ar, 
nós não só não prejudicamos o seu trabalho intelectual como, ao contrário, 
contribuímos para ele, uma vez que na própria criança existe a aspiração a criar 
para si esse mundo às avessas, para assim se afirmar com mais segurança nas 
leis que regem o mundo real. Esses pequenos absurdos seriam perigosos para a 
criança se bloqueassem as reais e autênticas interações de idéias e objetos. Mas, 
além de não as bloquearem, ainda as promovem, ressaltam, destacam. Reforçam 
(e não enfraquecem) na criança a sensação de realidade.    
 Para Jones (2004) brincar de guerra, lutas e combates permite às crianças expressarem 
agressividade, raiva, de forma legítima, tornando-as menos assustadoras, fazendo com que elas 
adquiram controle. Cabe realçar que as crianças, ao fingirem que estão brincando de guerra e de 
luta, normalmente, não apresentam atitudes hostis e violentas com os seus colegas de brincadeira. 
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Nem toda brincadeira de combate gera agressividade e há brincadeiras hostis sem serem 
brincadeiras de guerra. Para esse autor: 
Não é surpreendente que elas se prendam imediatamente a cenas de ação em 
desenhos animados e programas de TV. Aquelas imagens desenhadas de brigas 
estimulam suas próprias fantasias agressivas, mas sem as colocar dentro de 
qualquer conflito ou perigo real. Dão garantias, às crianças, de que até mesmo a 
agressividade pode ser transformada em algo inofensivo e divertido. 
Brincadeiras baseadas nessas fantasias bem contidas parecerão, portanto, mais 
seguras, especialmente porque a cultura pop garante às crianças uma linguagem 
comum de símbolos para organizar brigas de brincadeiras com seus amigos 
(Jones, 2004, p. 79).  
Em uma de suas pesquisas, Wegener-Spöhring (apud Brougère, 2001, 2004), ao 
evidenciar que as crianças proprietárias de brinquedos de guerras, que brincam com eles, não 
parecem ter incidência na forma de compreenderem a guerra e de terem atitudes agressivas. 
Também constatamos que a maioria dos estudantes universitários militantes em favor da paz, na 
época de realização deste estudo, brincava com artefatos de guerra. 
Cabe ressaltar que nas brincadeiras de guerra existe sempre o confronto, a oposição entre 
dois campos, e há sempre o vencedor, que derrota o inimigo. Essa estrutura está marcada na 
cultura lúdica, não somente nas brincadeiras de guerras, mas nos jogos físicos, sociais e 
informais. Outra característica essencial desse universo lúdico, segundo Brougère (2001, p. 81): 
/.../ é a divisão desigual do tema de guerra entre as brincadeiras de meninos e as 
brincadeiras de meninas: é claro que as meninas brincam de guerra e existem 
roteiros que prevêem papeis femininos. Porém, a brincadeira de guerra é, 
predominantemente, masculina. Encontramos de novo, a imagem cultural que 
consagra o homem à guerra. A brincadeira aparece como o lugar de 
experimentação de identidade sexual e tende, algumas vezes, a reforçar as 
diferenças, mesmo quando elas são parcialmente suavizadas na sociedade (o 
que, de qualquer modo, está longe de ser o caso da guerra). Essa confrontação 
com a cultura que evocamos está, portanto, fortemente marcada pelos papéis 
sexuais.  
Em nossa pesquisa, observamos que tanto os meninos quanto as meninas representam em 
suas brincadeiras os protagonistas dos desenhos animados. Heróis, heroínas e vilões fazem parte 
da cultura lúdica infantil e quando as crianças os simulam, vivenciam um mundo no qual têm 
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poder e força, conduzindo a ação. O encanto e a sedução que os desenhos animados exercem no 
público infantil estão relacionados aos temas desenvolvidos por essa narrativa, tais como a magia, 
o humor, a aventura, a luta entre o bem e o mal, em que reina a lógica do tudo é possível. 
Salgado (2005), ao dialogar com Wells, afirma que a essência da animação é a 
metamorfose, em que a ilusão e o irreal ganham vida, formato e representação: “Ao permitir o 
colapso da ilusão do espaço físico, a metamorfose desestabiliza a imagem, confrontando horror e 
humor, sonho e realidade, certeza e especulação” (Wells, 2003, apud Salgado, 2005, p.67). Essa 
autora aponta que um dos motivos para a conexão entre os desenhos animados e as brincadeiras 
infantis é a ampliação, em ambos, das fronteiras entre realidade, fantasia e imaginação. 
Bomtempo (1999), constata que os meios de comunicação, na atualidade, em especial, o 
cinema e a televisão – por meio dos filmes para crianças e dos desenhos animados, devido aos 
seus super-heróis como He-Man, Goku, Power Rangers e outros – influenciam o 
desenvolvimento do jogo de faz de conta, tornando-o mais complexo e elaborado. 
Fundamentado-se em Kostelnik e colaboradores, essa autora aponta alguns traços dos super- 
heróis e das super-heroínas: 
- bondade, sabedoria, coragem, inteligência e força; solucionar qualquer 
problema e ultrapassar obstáculos; /.../             
 - as pessoas os procuram para que os guiem e resolvam suas dúvidas, enquanto 
eles não recebem ordens de ninguém;                              
 - sabem sempre o que é certo, nunca se enganam, não estão sujeitos a dúvidas, 
frustrações e fraquezas como a maioria das pessoas. São aprovados e 
reconhecidos pelos adultos e todos querem ser seus amigos. Portanto, as crianças 
desejariam ter os poderes que eles têm, como força, velocidade e resistência, 
além do poder de voar, nadar embaixo d’água a longas distâncias ou  mudar a 
forma do corpo. (Bomtempo, 1999, p. 65,66). 
Baseando-nos nessas características podemos compreender porque as crianças ficam 
maravilhadas e são atraídas pelos super-heróis e super-heroínas e os recriam em seus jogos de 
imaginação. Bomtempo (1999) ainda constata que as crianças, ao simular um mundo onde têm 
poderes e forças para derrotarem os vilões, permitem-se construir a autoconfiança, o que as leva a 
superar os obstáculos de seu dia a dia. Ao experimentar esses poderes no faz de conta, elaboram 
mecanismos para superar a contradição entre o desejo de agir e a possibilidade de não realizá-los, 
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devido aos limites impostos pelos adultos. Além disso, os jogos imaginários ampliam  as 
habilidades lingüísticas, desenvolvem a cooperação e a imaginação.  
Os heróis dos cartoons e animes contemporâneos, segundo Salgado (2005), são 
representados por crianças autônomas, poderosas, competentes, empreendedoras, que procuram 
salvar o universo, sem o auxílio dos adultos a quem faltam habilidades e competência para lidar 
com as tecnologias da cultura digital, por méritos próprios. Esse mundo não é mais habitado por 
feiticeiros, fadas, reis e rainhas, foram substituídos por holografias, personagens oriundos do 
mundo virtual ou criados pelas experiências científicas com alta tecnologia, onde transitam 
heróis, ainda crianças, que, para se tornarem experts, é necessário treino, esforço e disciplina. 
Dessa maneira: 
/.../ Tornar-se herói significa pôr em prática um poder que não mais advém  de 
uma varinha de condão ou de um planeta iluminado por criptonitas, mas 
assumem um caráter pragmático, cujos efeitos práticos concretizam-se mediante 
atitudes que expressam obstinação e esforço próprio. Esse poder pragmático, 
bem distinto da magia concedida por fadas ou magos a heróis e heroínas que 
habitam os contos de fada, independe do suporte de uma entidade fantástica, mas 
nasce e cresce devido a condutas e atitudes realizadas pelo próprio sujeito, uma 
vez que seu motor nada mais é do que a determinação pessoal de obtê-lo. 
Competências e poder formam uma parceria presente, desde a mais tenra idade, 
na vida de meninos e meninas que se definem como poderosos. (Salgado, 2005, 
p. 232). 
A imagem da criança todo-poderosa difundida pelos desenhos animados está presente nas 
inúmeras brincadeiras desenvolvidas no pátio do recreio e nas entrevistas realizadas com as 
crianças do 3º ano da escola pesquisada, como diz Eduardo, 9 anos, e Liliane, 9 anos:  
- Eu gosto de brincar de Dragon Ball Z, Bakugan, Power Ranger.  No Dragon Ball Z, eu gosto 
de ser o Vegeta, de ter o poder e a fortaleza dele. Ele tem cabelo arrepiado, é muito sério e usa 
só uma roupa azul com luvas brancas e possui ataques muito fortes. Eu imagino tendo os 
poderes deles, o super ataque “Kame hame há” tem o soco duplo, que é muito forte. Existem 
outros ataques, mas não lembro o nome, eles voam também. 
Liliane conta que o desenho que mais gosta é as Três Espiãs Demais 
- Sam, Alex e a Clover ficam ajudando o mundo, salvando as pessoas do perigo. Por exemplo, 
um ladrão rouba uma loja, daí elas vão descobrir quem é, porque sempre usa uma mascara, e 
elas prendem o ladrão. Eu gosto de ser a Alex, porque tem cabelo curtinho, roupa amarela. Ela 
é legal, bonita.  
104 
   
Na seqüência reproduzimos um trecho dessa brincadeira, Dragon Ball Z, entre Igor, 8 
anos e Eduardo, 9 anos, filmada por essa pesquisadora, no dia 05 de outubro de 2009, no horário 
do recreio: 
Eduardo: Pá Puh! Pá Pá! Soco Duplo!
Igor: Ahhhhh Ahhhhh!
Eduardo: Vai pra fora!
Igor: Não, pra fora não!
Eduardo: Daí você foi pra fora! 
Igor: Ouuuu! Ainda bem que você não consegue. 
Eduardo: Não consegue? Agora você vai ver! Uah! Pá!
Igor: Ahhhh! 
Eduardo: Já perdeu!
Igor: Não, olha só! 
Eduardo: Você que não consegue! Há! 
Igor: Uohhhhh 
Eduardo: Vai! Vamos, vamos!
Igor: Eu não sou o senhor Satã, eu sou o Trunks, ou melhor, eu virei um macaco gigante! 
Eduardo: Aqui é o pique, não pode me pegar! 
Igor: Ah, legal! 
Eduardo: Eu não sou mais...
Igor: Huuuuu! 
Eduardo: Ei! Vem atrás de mim, eu sou invisível para você! Tenta me acertar 
Igor: Uah!! 
Eduardo: Push! Aí eu fui dar um soco no seu ouvido, daí eu peguei você. Aí eu fiz o kame hame 
há. Kame hame há!! 
Igor: zzzzzzzzzzzzzzzz 
Eduardo: Aí eu saí. Vou dar um golpe sujo, hein? Ahhhhhhhhhhhhh push! 
Igor: Ahhhhh! Não, esse aqui é melhor. Prepare-se para ficar sem vida!!
(Igor começa a correr atrás do Eduardo) 
Igor: Pá! Push! 
Eduardo: Eu tenho um escudo muito forte! 
Igor: Hummm! 
Eduardo: Poder!! 
Igor: Agora eu vou pegar você! 
(Eduardo e Igor começam a simular transformação de poder) 
Eduardo: Grrr! 
Igor: Eu fiquei com poder duplo! Ahhhh push!!
(Igor começa a correr atrás do Eduardo) 
Pesquisadora: A brincadeira é de um desenho só? 
Igor : É.
Pesquisadora: Tudo é Dragon Ball Z? 
Eduardo: É 
Eduardo: Eu virei um gigante!. 
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Igor: Ó! Você ficou desse tamanho para mim (pega uma pequena pedra e mostra para a criança 
1). Olha o que eu faço com você (coloca a pedra no chão e pisa nela com força). Mortinho! Aí eu 
saí. 
Eduardo: Eu fiz a minha função, que era mil vezes para o ouvido, uma que vem em mim. Eu 
estava voando, vendo lá. 
Igor: Ele não vai conseguir. 
Eduardo: Aí eu fui... 
Igor: Ahhhh!
Eduardo: Aí eu virei e nós ganhamos juntos. 
Figura 10 Na primeira foto as crianças estão simulando o golpe Kame Hame Há do Sr. Goku, do anime
Dragon Ball Z; na segunda foto os meninos estão golpeando- se como os personagens desse desenho 
animado. Fotos tiradas pela pesquisadora em 05/10/2011. 
Odinino (2009, p. 102) demonstra que, a partir das últimas décadas do século XX, houve 
mudanças significativas na composição da imagem das super-heroínas dos desenhos animados, 
incorporando em suas aventuras e ações atributos dos super-heróis masculinos: poderes 
superiores aos das pessoas comuns, habilidades ligadas à força e à destreza, manutenção da 
ordem e promoção da justiça em nome da sociedade ou de um bem compartilhado socialmente. 
Entretanto, essas novas heroínas continuam preservando e difundindo valores tradicionais 
atribuídos ao gênero feminino, como: “a obrigatoriedade da beleza, a docilidade e a importância 
da busca por um parceiro do sexo oposto”. Assim, as super-heroínas, Mulher Maravilha, As 
Meninas Super-Poderosas, As Três Espiãs Demais entre outras, desempenham funções análogas 
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às dos heróis do sexo masculino como Superman, Batman e Homem Aranha, e seus papéis 
diferem das heroínas dos contos de fadas. 
Inspirando-se em Sherry Ortner, Odinino (2009) verifica que as protagonistas dos contos 
maravilhosos, como A Bela Adormecida e Branca de Neve desencadeiam uma renúncia de
agência, ou seja, ao se corporificarem como vítimas, as heroínas tradicionais são sempre passivas 
e salvas por seus príncipes encantados, sendo o casamento a principal realização dessas 
personagens. Cabe ressaltar que as princesas continuam presentes no cotidiano infantil devido à 
produção em grandes filmes desses contos pela Disney. 
Assim, as super-heroínas veiculadas pela cultura midiática infantil refletem uma mudança 
social na figura da mulher, incentivando as meninas a serem independentes, inteligentes e 
poderosas, e, ao mesmo tempo – equilibrando um universo tradicional e cristalizado por visões e 
processos identitários opositores e de padrões fixos, masculino e feminino – a manterem as 
características ditas femininas, como a beleza, o encanto e a meiguice. 
Como já indicamos, ao acompanhar o recreio de meninos e meninas em uma escola 
particular, de sete aos nove anos, entre os meses de agosto e dezembro de 2009, contatamos que 
em suas brincadeiras as crianças incorporam elementos da televisão. Assim, personagens dos 
desenhos animados são os protagonistas dos jogos de faz de conta, de brincadeiras de lutas e 
conversas entre elas. As séries televisivas são um guia de ação para a atividade lúdica, porém, as 
imagens e histórias veiculadas devem conectar as estruturas clássicas anteriores e dominadas 
pelas crianças. 
Resultados semelhantes foram apontados por Albero Andrés (1996) em sua pesquisa 
sobre hábitos televisivos e jogos infantis, realizada de 1992 a 1994 com 965 crianças, entre sete e 
nove anos, em escolas públicas e privadas da cidade de Barcelona. Ressalta que a maioria das 
referências da tela da TV e do cinema incorporadas pelas crianças está relacionada aos jogos 
tradicionais. Observou que as crianças brincavam uma variação do jogo de pilla-pilla, de um lado 
encenavam os dinossauros bons e do outro os maus. Esse jogo tem como referência o filme O 
Parque dos Dinossauros. As crianças apropriaram-se de elementos desse filme e os adaptaram às 
estruturas dos jogos tradicionais. Outro jogo é o Son Goku, protagonista do anime Dragon Ball, 
em que as crianças incorporam esse personagem e simulam lutas contra outras crianças. Esse 
astro também faz parte das brincadeiras dos meninos durante o recreio do colégio investigado, 
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tendo como referência a série Dragon Ball Z, tal como foi demonstrado. Albero Andrés (1996) 
diz: 
Después de observar durante varios días la forma en que juegan  los niños, la 
impresión  general es que los juegos de ahora parecen  ser  los mismos que  los 
niños solíamos jugar em mi generación, e incluso en de mis padres. La 
diferencia fundamental radica en el nombre por el que se les conoce hoy y em 
algunas de sus reglas, pero la base es la misma (Albero Andrés, 1996, p. 136). 
Podemos concluir, por meio das reflexões de Brougère e de outros pesquisadores, sobre 
televisão e brincadeiras, que as imagens vinculadas pela tela da TV e presentes no universo 
lúdico das crianças são conectadas às estruturas das brincadeiras já conhecidas e dominadas por 
elas, que variam menos do que as representações. A televisão não se contrapõe às brincadeiras; 
alimenta-as, assim como aos adultos e às crianças mais velhas, já que a brincadeira não nasce do 
nada e, sim, das experiências das crianças, permitindo-lhes, ao mesmo tempo, se apropriarem de 
certos temas televisivos. Assim, inúmeras brincadeiras contemporâneas reativam as lógicas de 
brincadeiras que fazem parte de um núcleo constante da cultura lúdica, há diferentes gerações. 
4.2  Miracle Baby, Baby Alive, Little Mommy, Polly e Barbie: bonecas no cotidiano infantil 
das meninas 
Todas as meninas entrevistadas gostam de brincar de boneca. É uma brincadeira que pode 
ocorrer de forma individual ou coletiva, compartilhada entre irmãs, primas, amigas do colégio e 
da vizinhança, sendo uma referência comum entre elas. Presenciamos várias cenas de meninas, 
brincando de bonecas na hora do recreio, sobretudo na sexta-feira, quando as crianças podem 
levar brinquedos para escola, prática que parece ter se institucionalizado nos colégios da cidade 
de Uberlândia e de outras cidades do país. 
Como já destacamos no segundo capítulo, o brinquedo é um suporte de representações, 
imagens, que orienta e permite dar sentido às ações lúdicas da criança. Predomina o valor 
simbólico sobre a função e, ao manuseá-lo na brincadeira, a criança atribui-lhe significados. De 
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uso aberto, o brinquedo deve expressar tanto um universo real, como fictício, imaginário, que 
será um dos meios para desencadear a brincadeira. 
Para Brougère (2001) a boneca-brinquedo é vista como espelho da infância idealizada 
destinada à criança, representando a imagem que os adultos fazem dela. O mundo da boneca 
retrata mais uma imagem social do real que a própria realidade. Nesse sentido, “ela expressa 
efetivamente, uma imagem atraente, sedutora, da infância como ideal que ultrapassa a criança 
real. A boneca, imagem feita para seduzir, exprime, melhor do que a própria criança, a infância”
(Brougère, 2001, p. 38). 
Apresentamos abaixo vários trechos de entrevistas mostrando como as crianças brincam 
com as bonecas-bebê, posteriormente, com as bonecas-manequins, pois suscitam formas 
diferentes de brincadeiras. Segundo Brougère (2001, 2004), a boneca-bebê, representação da 
criança recém-nascida ou pequena, tem origem em meados do século XIX e expressa a evolução 
da boneca, ou seja, representação de uma figura feminina adulta para a de um bebê, sendo que, no 
decorrer do século XX, temos o relançamento da imagem da boneca adulta, em um formato novo 
e original. Esses fatos opõem-se ao argumento da tradição de uma boneca eterna.  
A menina, ao brincar com a boneca-bebê, faz de conta que a boneca é uma criança, e é sua 
filha, exercendo o papel de mãe e procurando agir de acordo com esse personagem, atendendo-a 
nas ações ligadas aos cuidados maternais. Nessa brincadeira, a menina desempenha o papel de 
ator e isso fica demonstrado nos relatos das crianças pesquisadas. Ao perguntar a Liliane, 9 anos, 
qual era o brinquedo que mais utilizava nas suas práticas lúdicas responde: 
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Figura 11 À direita: boneca Miracle Baby - Mattel e à esquerda: Baby Alive – Hasbro.
               
- Boneca eletrônica. Eu tenho duas, a Miracle Baby e a Baby Alive. 
- Como é essa brincadeira com essas bonecas? 
- É muito legal, porque a gente não precisa ficar falando aquelas falas da boneca  porque ela já 
fala. A gente liga a boneca, daí ela  pisca o olho, mexe a boca, chora, ela já fala mesmo. 
 - Quando você não usava esse tipo de boneca, você fazia as falas?  
 - É, porque eu era bem bebê, ainda não tinha noção das coisas, do que era boneca eletrônica, 
boneca de hoje em dia. 
-  Pode explicar como brinca com as bonecas? 
- Eu tenho a Miracle Baby, que é bebezinha, ela não fala, a gente tem que encher com água 
quente-leite a mamadeira e colocar na boca dela. Já a Baby Alive, que é maiorzinha, vem 
comidinha, um pratinho e uma colherzinha. Daí, a gente coloca meio copinho de água e coloca 
a papinha dela, um pozinho e mistura. Fica igualzinho papinha de verdade. Eu dou para ela e 
depois ela faz cocô, sai um negócio amarelo, faz xixi e ela fala: mamãe me limpa. Ela fala desse 
jeito, ela chora. 
- Você dá banho nela? 
- Não. Ela não pode tomar banho porque ela tem os sensores e se molhar  toda ela estraga. Se a 
gente quiser pegar uma água morna, a gente pode passar nela, sabão líquido e água morna.  
Aline, de 9 anos, fala que gosta de brincar de boneca com as meninas da sua rua.
- Eu tenho uma coleguinha que se chama Polyana, que não é da minha rua, amo brincar com 
ela também. 
- Como você brinca de boneca? 
- Eu brinco de mamãe e filhinha. A Milena e a Manuela também brincam na rua. Minhas 
vizinhas têm várias bonecas, a gente brinca de mamãe e filhinha, tem várias histórias. 
- Como são essas histórias? 
- Tem vezes que a gente investe em uma história na brincadeira. É assim, a gente começa, 
contando uma história e aquela história dá idéia pra gente brincar de mamãe e filhinha, 
entendeu? 
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- Vocês criam uma história para brincar de mamãe e filhinha? 
- A gente lê uma história, a história dá imaginação pra gente e a gente brinca; continua a 
história só que brincando.
 Ao perguntar à Bruna, menina de 7 anos, quais são os brinquedos que utiliza nas brincaderias e 
nos jogos: Bruna diz que são as bonecas e tem mais de cinco. 
- Você coloca nome nelas? 
- Não, mas nas brincadeiras tem dia que eu invento um nome para cada uma. 
- Pode explicar como brinca com suas bonecas? 
- Eu brinco de mamãe e filhinha. Eu brinco que ela é a minha filha e passeio lá na minha 
varanda. 
- E o que você faz nessa brincadeira? 
- Eu pego elas no colo, dou mamá, troco a fralda e a roupa, escovo os dentinhos delas. 
- Você  brinca sempre sozinha? 
- As vezes, mas eu tenho uma vizinha que se chama Ana Paula que eu brinco com ela. 
- Como vocês brincam de bonecas juntas? 
- Ela  é a tia e eu sou a mãe da boneca. 
Paula, 8 anos, informa que brinca com a irmã mais velha de 10 anos, brincam de boneca, de 
supermercado, de monstro, de pique-esconde, de esconder alguma coisa e de pular uma na outra. 
- Explica como você e sua irmã brincam de boneca. O que vocês fazem quando estão brincando 
de boneca? 
- A minha boneca tem o olhinho fechado e ela chama Maria Luiza. Enquanto a minha irmã fica 
dando aula eu fico cuidando para ela. 
- A sua irmã faz o papel de professora? 
- É, e aí eu cuido dela. Um dia ela fica doente e a gente vai para o médico. Eu era a médica, daí 
a gente volta, ela fica melhor e a mãe dela vai trabalhar. 
Apresentamos um fragmento de três meninas, Viviane, 8 anos, Adriana, 8 anos, e 
Mariana, 8 anos, brincando com a boneca-bebê Little Mommy, durante o recreio, gravado e 
filmado no dia 23 de outubro de 2010, no turno da tarde:  
Mariana: Essa mamadeira não é do gato.
Viviane e Adriana: É sim! 
Mariana: Eu sei que é do gato, mas para que ele precisa? 
Viviane: Ué! Para brincar. 
Mariana: Nossa, a filha não tem mamadeira e o gato tem! 
Viviane: Tem sim! 
Mariana: Ah é! Tem sim. Tá com a Adriana? 
Viviane: Não, ta lá com a... Ah não! Eu tenho aqui. 
Mariana: Está aqui para usar. 
Viviane: Olha aqui que bonitinho! 
Adriana: Aqui uma roupinha. 
Viviane: Ela tava chorando, daí eu falei, gente, eu vou passear, ta bom? 
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Adriana: Tá, eu também. 
Viviane: Vou levar ela lá no vô dela. 
Mariana: Vamos trocar a roupa dela. 
Adriana: Vamos trocar. 
Viviane: Espera aí que tem que ter conjunto. 
Adriana: Qual dos dois conjuntinhos você quer? 
Mariana: Qualquer um. 
Adriana: Sainha ou o vestidinho? Ou o outro? 
Mariana: Não, o vestidinho. 
Adriana: Esse? 
Mariana: É. 
Pesquisadora: Nossa que lindo! 
Adriana: Ou esse? 
Mariana: Não. 
Adriana: Ou o macacão? 
Mariana: Não, o vestidinho. E tem que ser com essa blusa. 
Adriana: Vou dobrar. 
Mariana: Tá bom. 
Pesquisadora: Como se chama essa boneca? 
Adriana: Marcela. 
Viviane: Gente! Comprei uma bolinha para o gato. 
Mariana: Nossa que bolinha! 
Adriana: É 
Mariana: Ah gente! Parece que vocês estão se preocupando mais com o gato do que com o bebê. 
Viviane: Pior! 
Mariana: Porque o gato é... 
Adriana: Quando for dormir tem que por essa roupinha. Tem que por o pijaminha. 
Mariana: Só eu que estou me importando com o bebe. 
Viviane: Gente eu quero ir a outro lugar. Vamos ficar embaixo do Flamboyant, aqui está com 
muito sol. 
Adriana: É! Embaixo do Flamboyant é maior. 
Mariana: É porque aqui está com muito sol. 
Viviane: E o bebe e o gato não pode ficar debaixo do sol.
Pesquisadora: Vamos para o Flamboyant?       
Mariana: Vamos.
Na sequência, as crianças pegam o gravador, as roupas e a própria boneca e dirigindo-se a 
uma área coberta em vez de ficarem embaixo do flamboyant porque ainda tinha muito sol e calor. 
Quando iam dar continuidade à brincadeira uma das meninas disse à pesquisadora que o gravador 
tinha desligado, pedimos para ligar novamente. Ela apertou o comando errado e começaram a 
ouvir suas vozes e as identificarem de quem eram as falas. Nesse movimento, elas riam e 
comentavam as suas falas. Passados alguns instantes, terminou o recreio e fomos todas para a sala 
de aula. (Transcrição de filmagens, 23/10/2009). 
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Figura 12 No primeiro plano mostramos três meninas brincando com a boneca-bebê, e no outro plano três 
meninos simulando uma brincadeira de luta no palco do teatro arena. Foto produzida pela pesquisadora 
em 23/10/2010. 
Nesse conjunto de enunciados as crianças mostram como elas brincam com a boneca-bebê 
desempenhando o papel de mãe, de tia, médica, professora, ou seja, papéis e ações (pentear, dar 
de comer, vestir, passear, cantar e fazer outras tarefas quando a boneca dorme) associados ao ato 
de cuidar da criança; isto fica evidente na brincadeira quando uma das crianças diz, em tom de 
censura, que elas “estão mais preocupadas em cuidar do gato que do bebê”, e, de certa forma, as 
reforça o cuidar do bebê. No brinquedo-boneca não está presente a função de maternagem, 
porém, ao remeter à imagem do bebê, orienta, guia as crianças, que estão brincando, aos rituais 
de afeição e cuidado, ações retiradas da representação que o bebê tem no ambiente social. 
Bomtempo (1999, p. 52) observa: 
/.../ a menina, ao brincar com bonecas, vai repetir aquilo que observa a mãe 
fazendo na rotina da casa. Vai tirar e colocar a roupa da boneca , aprender a  
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escolher cores e modelos, a pentear o cabelo da boneca e o próprio. No fundo, 
brincar de boneca é uma bela e instigante experiência a respeito da estética 
feminina. A criança transfere para o dia-a-dia as atividades da brincadeira com a 
boneca. 
Outra forma de brincadeira é com as bonecas-manequins. Quando a criança começa a 
desenvolver-se e a crescer, ela se afasta das imagens associadas ao seu estado pueril, de sua 
situação de dependência, e procura aproximar-se de representações que exaltam o seu futuro, o 
seu desejo de ser adulta em imagens que valorizam a beleza, a riqueza e a aventura. No faz de 
conta, a criança se torna adulta, representa papéis que admira e sejam sedutores, fascinantes, 
próximos, ou não, do seu cotidiano, compensando a sua condição de dependência (Brougère, 
2004). 
Como já salientamos, a criança, ao brincar com as bonecas-bebê, desempenha o papel de 
ator, porém, ao propor brincadeiras com as bonecas-manequins, projeta-se em um devir adulto e 
passa a ser o diretor de cena. Para as meninas, a diferença no lúdico entre esses dois brinquedos é 
realizada “entre a boneca com a qual ela fala (como se fala com uma criança) e a boneca que ela 
faz falar (emprestando-lhe a sua voz)” (Brougère, 2004, p. 80). 
A boneca-manequim mais famosa do mundo, representante da juventude eterna, é a 
Barbie, da qual teceremos um breve histórico sobre sua criação e sua imagem, apresentando os 
motivos pelos quais continua sendo objeto de desejo de inúmeras crianças, independentemente da 
origem social e étnica.  
Com mais de meio século de existência, a Barbie, desde a sua origem, produz 
controvérsias, sendo este um dos elementos responsáveis pela sua longevidade, aliada às 
constantes mudanças que ocorrem na sua imagem. Segundo Lord, (2004, apud Roveri, 2008) um 
dos fundadores da fábrica de brinquedos Matell, o casal Elliot e Ruth Handler fez uma viagem de 
férias à Suíça e, ao fazer compras com sua filha Bárbara, Ruth achou Lilli, comprou vários 
modelos para ela e sua filha e, retornando à América pediu aos projetistas da empresa que 
criassem uma boneca tridimensional, semelhante à boneca alemã, com a qual as meninas 
pudessem brincar de forma análoga às bonecas de papel para vestir. 
Projetada por Max Weissbrodt, Lilli era uma boneca destinada aos adultos e iniciou a sua 
carreira como personagem de uma história em quadrinhos para o Jornal Bild Zeitung. Em suas 
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histórias, a jovem alemã era sensual e capaz de conquistar os homens que se sujeitassem aos seus 
desejos; aparece com trajes decotados, transparentes e de salto alto. Ao ser transformada em 
boneca, era comercializada em bares e tabacarias para homens adultos, posteriormente, passa a 
ser vendida nas lojas de brinquedos, tanto para as mulheres adultas como para as crianças, que se 
apropriaram de Lilli, uma boneca que representa uma figura feminina adulta, era vendida com um 
luxuoso enxoval, de forma semelhante às bonecas-meninas, só que com roupas de adultos, e as 
crianças a usavam como um guia para as suas brincadeiras. 
Em 1964, a Mattel comprou a patente dessa boneca, fazendo-a desaparecer do mercado, 
que foi sendo monopolizado pela Barbie, devido ao seu sucesso e, também, eliminando as rivais 
ou se apossando de idéias de outros fabricantes, como foi o caso da boneca Jem, da Hasbro, que 
seria apresentada como uma cantora de Rock, em uma feira de brinquedos, em meados dos anos 
1980. A Mattel antecipou os planos da concorrente, lançando antes a Barbie e os roqueiros; 
quando a Jem chegou ao mercado não fez sucesso, pois foi considerada uma imitação. 
Encomendada ao engenheiro Jack Ryan, a boneca Barbie – com perfil de uma mulher 
adulta, e tendo como destinatário a criança, diferente da boneca Lilli, idealizada para os adultos – 
foi lançada na feira Anual de Brinquedos de Nova York, no ano de 1959. A cintura reduzida da 
Barbie, de oito centímetros e meio, foi determinada por motivos técnicos, a boneca foi projetada 
para ser vestida, sendo esse brinquedo inserido numa dimensão lúdica, a intenção seria que as 
meninas pudessem ter apenas uma boneca e diversas roupas para ser utilizadas em suas 
brincadeiras. Em seu lançamento, a boneca Barbie foi vendida por três dólares e suas roupas 
poderiam custar até cinco dólares. 
O primeiro guarda-roupa de Barbie foi confeccionado pela estilista Charlotte Johnson, que 
trajava a boneca segundo a moda parisiense, vestidos rodados de tafetá, luvas, calças cigarette, 
sapatos altos. Desde essa época a boneca-manequim tem diversos trajes luxuosos e inúmeros 
acessórios, sendo o seu universo a beleza, a riqueza e o glamour (Roveri, 2008). 
Em seu lançamento, Barbie foi apresentada vestindo um maiô listrado de preto e branco, 
com saltos altos. Considerada vulgar e muito sexy para os padrões daquela época, tanto os 
comerciantes como as mães a rejeitaram. Em seguida, a Matell adotou uma nova estratégia para 
divulgar a boneca; investiram em propagandas na televisão, nos programas infantis da Disney. 
Nessas inserções, a Barbie foi apresentada às crianças e não às mães, representando, de forma 
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simbólica, a perda do poder dos pais, sobretudo, das mães, na escolha dos brinquedos para as 
crianças mais velhas. Tendo as meninas como aliadas, a Barbie foi um sucesso de vendas no 
verão de 1959, mesmo que não agradasse às suas mães. 
A Matell contratou Ernest Dichter para desenvolver o marketing da boneca. Esse 
publicitário era conhecido por manipular os sonhos e desejos arraigados na psique de uma pessoa. 
Em sua pesquisa, por seis meses, realizou observações de meninas brincando com a Barbie por 
meio de espelhos sem fundo, realizou entrevistas com as crianças, as mães e os pais. Ele 
evidenciou que as donas de casa daquela época estavam insatisfeitas e mostrou que pela 
aquisição de mercadorias, via consumo, elas poderiam ter identidade, criatividade, realização 
pessoal, e até mesmo, o prazer sexual que lhes faltava. Buscando sanar o desprezo e a raiva que 
as mães tinham pela boneca, propôs uma aliança com as crianças, dando-lhes os argumentos para 
convencer os seus pais a comprar a boneca.  Segundo Roveri (2008, p. 49) “se antes a criança 
queria ser a mãe da sua boneca, com a Barbie, a menina passou a querer sê-la e imitá-la”. 
A publicidade foi fundamental para o sucesso da Barbie, permitindo que, além do aspecto 
físico da boneca, cunhasse uma personalidade aceita tanto para as meninas quanto para as suas 
mães. Segundo Brougère (2004), a Barbie simbolizou as transformações do processo de produção 
do brinquedo no século XX e das mudanças que ocorreram na infância nesse século. A Mattel 
produziu um brinquedo que se inscreveu no universo da brincadeira. 
Para esse autor, o êxito dessa boneca-manequim é devido à articulação de três aspectos: 
levar em conta o destinatário do brinquedo, ou seja, a criança, fabricar um objeto que se insere no 
lúdico e a imagem da boneca, um recurso para alcançar os dois outros alvos. Essa imagem de 
mulher ideal, de estrela de Hollywood, é um meio para dar origem à brincadeira e atingir a 
criança. Desde o início, a Matell trabalha com essas três dimensões. Caso isso não ocorresse, a 
Barbie estaria somente no museu de cera de Grévin, em Paris, e não seria ainda o brinquedo 
preferido das meninas.  
A criança, ao brincar com a imagem da Barbie, não tem intenção de ter uma reprodução 
fiel do mundo real, mas, sim, expressar um desejo de encenar o papel de um adulto fascinante e 
admirável. No seu faz de conta, a aventura inicia quando ela rompe com a sua situação de 
dependência e pode vivenciar o prazer de ser grande, de ter autonomia, de agir conforme a 
representação da Barbie, identificando-se com a sua beleza, o seu sucesso profissional, sua 
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riqueza e popularidade ou, às vezes, fazer o que fazem os adultos ao seu redor. Como salienta 
Brougère (2004), o próprio fato dessa boneca ser uma jovem adulta já é, em si, atraente para dar 
início a brincadeira. 
Em suas entrevistas, as meninas mostraram a presença das bonecas-manequins, 
principalmente a Barbie e a Polly, em suas brincadeiras porque, como diz Tatiana, 9 anos, “ não 
existe nenhuma menina que não goste de brincar de boneca”. Assim, relato várias vivências em 
que as crianças utilizam esse objeto-guia para fazer surgir a atividade lúdica: 
Nathalia, 9 anos, conta que a brincadeira de que mais gosta é com a boneca Barbie. 
- Eu monto a casa dela porque eu tenho um monte de coisas da Barbie. Eu monto a casa dela 
primeiro no meu quarto e depois eu vou brincando. 
- Como que é o cenário que você constrói? 
- Eu faço um quarto, faço um banheiro, uma cozinha, uma confeitaria. 
- Você inventa história quando está brincando de boneca? 
- Sim. História daquelas da princesa, da Cinderela. Eu tenho um monte de vestido de festa 
também da Barbie. 
- Além das bonecas,  quais outros brinquedos que utiliza? 
- É só com elas mesmo. 
Ao indagar a Tatiana, 9 anos, quais são os brinquedos que utiliza nas brincadeiras e nos jogos, 
ela responde: 
- Eu utilizo boneca. Eu tenho Barbie, boneca grande, e a Polly. 
- Conte como você brinca com as suas bonecas, narre uma cena de como você faz com as suas 
bonecas. 
- Na maioria das vezes eu brinco de desfile com elas. Aí eu ponho roupa, invento roupa, pego 
pano e ponho. 
- Você inventa um cenário? 
- Sim.
- Conte como você faz o cenário. 
- Eu tenho uma lâmpada, daí eu ponho. Tenho uma caminha dela, daí eu coloco ela em cima 
para andar, eu ponho umas cadeirinhas. No ano novo eu e a minha prima brincamos assim, a 
gente colocou um tapete vermelho, pôs a lâmpada, pôs vela também, aí ficou massa. A gente 
tirou foto. 
- Voce brinca com todas? 
- Eu brinco também com a minha Little Mommy. Aí eu pego a Barbie e finjo que é a boneca 
dela, pego a Polly e finjo que é a filha da Barbie.
- Na hora do recreio, eu observei vocês brincando com a Polly, com o castelo e os bichinhos. 
Fale mais sobre essa brincadeira. 
- A gente inventa. Tem hora que a gente faz que uma cadeira é uma casa, poe  uma poltrona é 
uma casa. Lá em casa a gente faz tudo, tudo pode ser casa para a gente. A gente faz lá no fundo, 
praia para elas e eu tenho umas toalhinhas delas, daí a gente brinca. Eu trago a Little Mommy 
também e a gente fica brincando de mamãe e filhinha. A boneca é a filha de alguém, aí a gente 
arruma um lugar para ser nossa casa, trocar fralda, essas coisas. 
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Mônica, 9 anos, relata que gosta de brincar de bonecas com a irma dela, que tem 13 anos. 
- Como que é esse brincar de boneca de vocês? 
- A gente fica montando casa para a gente morar, escolhe a Polly, a Barbie. A gente finge que 
dorme, acorda, vai tomar café, estuda, trabalha. 
- Você e sua irmã brincam de faz de conta?
- É, o mundo da imaginação. 
- Como vocês imaginam e constroem  o cenário para brincar?  
- Eu tenho a casa, o ônibus. A minhã irmã tem o castelo, eu tenho o navio da Polly, a gente tem 
toalhinhas. Também tenho uns de homem, o Troy do High School musical e outra que é mais ou 
menos a Barbie, que é a Gabriela do High School Musical e também tem um homem do meu 
irmão que eu não me lembro como se chama. 
- Você brinca com seu Irmão?  
- Não , ele tem 20 anos e é meu irmão por parte de pai.  
- Você e sua irmã brincam somente com a Barbie ou mistura com outros brinquedos?
- Às vezes brincamos somente com a Barbie, mas também misturo. Eu coloco a Barbie como 
mãe da Polly, a gente faz isso. 
Ingrid, 8 anos, afirma que gosta de brincar de Barbie com a sua irmã de 11 anos.  
- A gente pega a Barbie, o Ken, que é o namorado da Barbie. Tem três Kens e três Barbies, uma 
a cabeça arrancou, daí ficou três, eram quatro. 
- Fale sobre as cenas que vocês fazem.
- A gente pega o fogãozinho de Barbie, as xícaras e os pratos tudo, o bolinho da Barbie, um 
tantão de roupa e brinca. 
- A Barbie é o brinquedo que você mais utiliza nas brincadeiras? 
- É, tenho a Polly também.  Eu pego a minha Polly, finjo que é uma filha. A minha outra Barbie, 
só que ela é pequenininha. Eu finjo que elas são minhas filhas, da Barbie. Em todas as minhas 
brincadeiras o pai da minha Barbie tem que ser médico.
- Por que, o seu pai é médico? 
- Não, é professor. Eu finjo que ela e a mãe dela são modelos e viajam para qualquer lugar do 
mundo. 
- Qual a cidades que você viaja com elas? 
- Belo Horizonte e a Inglaterra também. Eu vou viajar quando eu tiver 10 anos para a 
Inglaterra. 
Claudia, 8 anos, diz que um dos brinquedos de que mais gosta é da Barbie. 
- Eu tenho mais de 10 Barbies, Barbie médica, princesa, bailarina. Tenho muitos vestidos e 
sapatos. Eu gosto de trocar as roupas delas.  Eu tenho a casa da Barbie, banheiro... Esse eu 
comprei esses dias.  
- Você faz o cenário da Barbie quando você está brincando? 
- Faço. 
- Qual o cenário de que você mais gosta? 
- Banheiro. Ele tem chuveiro, tem um banheiro que dá descarga, é só pegar um potinho e 
colocar água que dá descarga, finge que está dando.
- Você dá banho na Barbie? 
- Dou, de uma em uma semana. 
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Mariana, 8 anos, relata que gosta de brincar: com minha irmã mais nova, com a minha cachorra, 
e com a boneca Polly; eu tenho o shopping dela.  
- Eu observei várias vezes vocês brincando de Polly, no pátio do recreio, poderia falar mais 
sobre essa brincadeira? 
- Ela é muito pequeninha. Cada um escolhe o cabelo, roupa, sapato, o bichinho que quer ter, a 
casa, dono de alguma loja, de algum trabalho e daí a gente brinca. A gente põe cada coisa em 
um lugar, tipo assim a casa em um lugar, a casa de outro em outro lugar, o shopping em outro. 
- Onde vocês vão quando estão brincanco com a Polly? 
- A gente não sai da cidade delas ali. A gente vai no shopping, na casa uma da outra toda hora. 
Adriana, 8 anos, conta que gosta de brincar com a Barbie e a Polly, trocar as roupas, os sapatos e 
colocar enfeites no cabelo e levar ela para passear no shopping. 
- Presenciei vocês bricando com a Polly muitas vezes durante o recreio. Fale para mim sobre 
essa brincadeira. 
- A Tatiana e a Mariana sempre trazem suas Polly, seus bichinhos, roupinhas, sapatos.  Eu não 
trago porque eu esqueço, daí a gente brinca. A gente arruma a casa delas, trocamos suas 
roupas, sapatos e vamos passear. Eu gosto muito da Polly. 
Figura 13 Meninas brincando com a boneca Polly e seus acessórios. Fotos tiradas pela pesquisadora em 
23/09/2009. 
Em seus relatos, as meninas mostram que brincam com a Barbie de diversas maneiras, 
algumas performances se aproximam de sua imagem associada à riqueza, à beleza e à moda. 
Assim, Tatiana cria um cenário com tapete vermelho, velas para a Barbie ser a estrela de um 
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desfile com direito à fotografia, ou como Nathalia, que associa a Barbie às princesas dos contos 
de fadas. Ingrid conta que finge que “ela e a mãe dela são modelos e viajam para qualquer lugar 
do mundo” e outras brincadeiras ligadas à vida cotidiana das crianças, como diz Mônica: “a gente 
finge que dorme, acorda, vai tomar café, estuda, trabalha”. 
As meninas organizam as suas práticas lúdicas em sucessivas cenas, que lhes permitem 
passar de temas do seu ambiente cotidiano para uma vida mundana, com muitas festas e 
atividades de lazer, indo ao encontro das várias representações da boneca Barbie. No faz de conta 
a criança pode vivenciar múltiplos papéis de gata borralheira a princesa, conforme os seus 
desejos e sonhos, porém, tendo como guia as suas experiências, a sua formação e a sua cultura.  
4.3  Diferenças de gênero nas brincadeiras e brinquedos em sala de aula e no recreio 
Do mesmo modo que são polêmicos os debates sobre a televisão e a brincadeiras, não 
existindo consenso na comunidade acadêmica, a questão de gênero está longe de ter uma 
uniformidade nas posições teóricas. Procuramos, nesta pesquisa, focalizar como se relacionam 
meninas e meninos, sobretudo no pátio de recreio, mas, também, na sala de aula, com diferentes 
professores e no refeitório. Para atingir esse objetivo, dialogamos com pesquisas nacionais e 
internacionais sobre o tema. 
O conceito de gênero se revela uma categoria essencial para analisarmos as práticas 
lúdicas no interior de uma instituição escolar. Scott (1995) utiliza o termo gênero para se referir à 
organização social da relação entre os sexos, enfatizando que essas relações são construções
sociais e, ao mesmo tempo, relacionais, indicando a ineficácia dos estudos que separam o 
feminino do masculino.  Tal termo foi cunhado pelas feministas anglo-saxãs, com o objetivo de 
acentuar o caráter social das distinções baseadas no sexo, ao mesmo tempo em que rejeitavam as 
explicações fundadas num determinismo biológico, que impunha a dominação masculina sobre as 
mulheres. Dessa maneira, complementa a autora, “o termo “gênero” torna-se uma forma de 
indicar “construções culturais” – a criação inteiramente social de idéias sobre os papéis 
122 
adequados aos homens e às mulheres. Trata-se de uma forma de se referir às origens 
exclusivamente sociais das identidades subjetivas de homens e de mulheres” (Scott, 1995, p. 75). 
Ao falarmos em gênero, esperamos mostrar que as desigualdades sociais, as diferenças 
entre homens e mulheres, entre meninas e meninos, não podem ser justificadas pelas diferenças 
biológicas, devendo ser explicitadas nas relações sociais em que os gêneros são construídos, ou 
seja, devemos indagar as tradicionais assertivas sobre o que é natural, no sentido do que é inato 
para cada um dos sexos. 
Louro (2003) aponta que devemos refletir sobre esse conceito de modo plural, enfatizando 
que as concepções, as representações sobre os homens e as mulheres são diversas, já que esse 
conceito é diferente entre as sociedades e períodos históricos, porém, numa mesma sociedade, há 
de considerar os distintos grupos (raça, etnia, religião e classe social) que a compõem. 
Inspirando-se nos conceitos pós-estruturalistas particularmente elaborados por Foucault e 
Derrida, Scott (1995) propõe desconstruir a lógica da oposição binária masculino-feminino, assim 
como as dicotomias cultura-natureza, público-privado, ativo-passivo, razão-sentimento, já que é 
dessas oposições que surgem as justificativas para explicar as diferenças entre os sexos. Podemos 
perceber que os primeiros elementos dessas esferas dicotômicas correspondem aos atributos 
masculinos e os segundos elementos são derivados do outro, caracterizando o “segundo sexo”: 
Desconstruir a polaridade rígida dos gêneros, então, significaria problematizar 
tanto a oposição entre eles quanto a unidade interna de cada um. Implicaria 
observar que o pólo masculino contém o feminino (de modo desviado, 
postergado, reprimido) e vice-versa; implicaria também perceber que cada um 
desses pólos é internamente fragmentado e dividido. (Louro, 1995, p. 31-32). 
          
Como já apontamos no primeiro capítulo, nas sociedades tradicionais não havia diferenças 
nos brinquedos, jogos e brincadeiras entre adultos e crianças. Com a consolidação da sociedade 
capitalista, a diferença de gênero passa a ser uma nas marcas das práticas educativas e lúdicas da 
infância.  
Florestan Fernandes (2004), na década de quarenta, investiga os elementos constitutivos 
da cultura infantil em bairros operários da cidade de São Paulo e constata que as crianças, após a 
escola, juntavam-se nas ruas para brincar; esses grupos foram denominados por elas de 
“trocinhas”. A organização desses grupos infantis até a primeira infância era aberta, meninas e 
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meninos participavam das mesmas brincadeiras. Com a puberdade, essa organização se separa, 
formando os grupos infantis femininos e masculinos, sendo totalmente fechadas às crianças de 
sexo diferente. Essa distinção era mais rígida entre o sexo masculino.  Esse autor afirma: 
/.../ As relações intragrupais se definem em torno dos indivíduos do mesmo 
sexo, e as relações que qualquer membro do grupo mantenha com pessoas de 
sexo diferente e da mesma idade, mais ou menos, são encaradas como coisas 
puramente individuais ou de conquistas (namoro, por exemplo). (Fernandes, 
2004, p. 206). 
 Entretanto, existem transgressores, ou seja, meninos e meninas, que brincam em ambos 
os grupos, porém, recebem designações pejorativas. Os meninos são chamados de “maricas”, 
“fresquinhos”, “veados”, etc., as meninas  são denominadas “muleconas”. Essa segregação ficou 
conhecida por meio do ditado popular: Home com home, Muié com muié, Faca sem ponta, 
Galinha sem pé.
Passados setenta anos da pesquisa realizada por Florestan Fernandes, observamos, na 
escola pesquisada, a formação de grupos em sala de aula, no refeitório, no pátio do recreio, tendo 
como base a diferença por gênero. Pensávamos que esse tipo de agrupamento era mais 
aberto/democrático, devido aos avanços do movimento feminista, porém a realidade é mais 
resistente que imaginávamos, em relação aos arranjos de gênero. Segundo Louro (2003), meninos 
e meninas vão aprendendo ao longo da jornada escolar, gestos, movimentos, sentidos e todas 
essas lições são atravessadas pelas relações de gênero, portanto, pelas desigualdades entre o 
masculino e feminino. Entretanto, as crianças não são passivas nessas aprendizagens, elas podem 
reagir, resistir ou assumir comportamentos integralmente. É necessário interrogarmos como se 
produzem as diferenças de gênero no sistema escolar e quais os seus efeitos sobre os sujeitos, ou 
seja, como as crianças constroem as categorias de gênero que servem, em seguida, para guiar os 
seus comportamentos, valores e atitudes. 
Referindo-se ao regime misto na escola francesa, Zaidman (1994) examina as interações 
entre professores, alunos e alunas e entre as próprias crianças no cotidiano escolar, mostrando 
que não há um modelo e, sim, dois que conduzem as relações entre os sexos, o primeiro diz 
respeito à separação, de forma espontânea entre meninos e meninas, que domina o pátio de 
recreio escolar; o segundo modelo apresenta uma mistura dos sujeitos na sala de aula onde as 
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atividades pedagógicas se desenvolvem e, em princípio, leva em conta a diferença de gênero dos 
alunos e alunas.  Esses dois modelos coexistem na escola e estão incluídos um no outro tanto na 
sala de aula quanto no recreio e a autora os denomina de o jogo de mistura-separação para 
analisar as relações de gênero na escola.  
Ao observarmos a sala de aula do 3º ano do Colégio Nacional, foi possível notarmos a 
separação entre meninos e meninas, não determinada pelos professores e pelas professoras 
regentes, mas, sim, pelas próprias crianças, de forma espontânea, não importando os arranjos das 
mesas e carteiras, ou seja, em formato de U, em fila, ou sentados no chão, sempre estavam 
presentes os grupos das meninas e dos meninos. Quando as disposições das cadeiras eram em 
filas, as meninas, em geral, sentavam-se em frente à lousa, ficando mais próximas da professora, 
e os meninos sentavam-se no fundo da sala. Esse fato permite indagar se os meninos preferem 
sentar-se mais afastados da professora para conversar mais entre eles, sem que ela chamasse 
atenção deles constantemente. Cabe ressaltar que tanto os meninos quanto as meninas faziam 
bagunça, brincavam e conversavam na sala de aula. Entretanto, alguns meninos falavam mais alto 
do que as meninas, enquanto que outros meninos quase não conversavam em sala de aula. Por 
exemplo, na aula de música alguns meninos cantavam tão alto que o professor tinha que chamar a 
atenção e dizer que cantar não é gritar. Não presenciamos discriminação em relação ao gênero 
por parte do corpo docente ao tratar das questões de disciplina; meninos e meninas eram 
abordados de igual forma. Esta separação entre as crianças somente deixava de existir com a 
intervenção dos adultos, dos docentes, na formação de grupos para realizarem atividades de 
pesquisa, como o desenvolvimento do Projeto Dinossauro, ou nas práticas desportivas, na aula de 
Educação Física, as crianças eram misturadas.  
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Figura 14 Na primeira foto, as crianças estão jogando futebol em 29/09/2009. Na segunda foto estão 
jogando Basquete em 01/10/2009. Ambas as fotos foram produzidas pela pesquisadora nas aulas de 
Educação Física. 
As nossas observações sobre a organização espacial da sala de aula diferem tanto daquelas 
encontradas por Auad (2006) na Escola do Caminho, na cidade de São Paulo, com a segunda, 
terceira e quarta séries do ensino fundamental, quanto por Zaidman (1994), na escola primária 
francesa. A primeira pesquisadora constata que as professoras das três classes pesquisadas 
dividem as crianças por sexo, meninas sentavam com meninas e meninos com meninos em 
duplas, em colunas separadas. Esse rearranjo, com base no sexo, era utilizado para obter 
disciplina e ordem na sala de aula. Além disso, a autora mostra que presenciou uma professora, 
para manter silêncio, dizer em tom de reprovação – “Até as meninas estão matracas hoje”. Por 
meio dessa fala, Auad (2006) revela que as professoras esperam docilidade, calma, carinho e 
atenção das meninas; aos meninos é permitido ser mais bagunceiros, contestar a ordem, 
comportamentos aceitos devido à imagem construída socialmente sobre o masculino. A segunda 
pesquisadora evidencia que na escola primária francesa, os meninos e as meninas são misturados, 
distribuídos em filas por alternância feminino/masculino, visando dissolver os grupos de 
afinidade por sexo e manter a ordem e o silêncio. Ao mesmo tempo: 
/.../ as meninas são constantemente convertidas em “auxiliares pedagógicas” 
dentro de um desejo de eficácia das professoras sobre um plano simplesmente 
disciplinar – manter tranqüilos os meninos. As professoras se apóiam sobre as 
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características de gênero ligadas à socialização primária no seio da família: as 
meninas são mais calmas, mais estudiosas, elas têm todo o seu material escolar. 
Elas investem-se de vantagem no jogo escolar. (Zaidman, 1995, apud Auad, 
2006, p. 140). 
Cabe destacar que não observamos esses arranjos disciplinares por parte dos professores 
em relação à organização espacial da 3ª série do Colégio Nacional, embora, existisse essa 
separação espontânea, por escolha dos próprios alunos e das alunas. Nessa classe havia a figura 
do ajudante do dia, um menino e uma menina eram designados pela professora para distribuir os 
livros e os cadernos, quando mudava a disciplina a ser trabalhada pela regente, e também 
ajudavam a colocar os copos, a comida e o suco na mesa dessa classe durante o lanche coletivo. 
Essa função era exercida em forma de rodízio e disputada pelas crianças. No final da aula, todos 
os estudantes ajudavam a limpar a sala de aula, uma forma de auxiliar os funcionários da limpeza 
e os ensinarem a valorizar os trabalhos manuais, como nos informou a professora principal da 
sala de aula.  
Zaidman (1994, p. 355) mostra que, por princípio, a separação ocorre em uma escola 
mista, e não é imposta pela instituição escolar; ora é incentivada, ora é tolerada. Então, convive-
se com uma separação flexível entre grupos que se compõem livremente, não sendo fixos em sua 
composição, e permitindo o “desenvolvimento de relações de fronteira, interrelações de 
contornos, por sua vez, fluídos”. 
Nas primeiras observações realizadas no pátio de recreio parecia haver uma mistura entre 
meninos e meninas, brincavam nos balanços, piques de pega-pega, subiam em árvores, pulavam 
corda, corriam bastante, falavam em voz alta e, às vezes, gritavam. Ao retornarem para a sala de 
aula estavam suados, com os cabelos despenteados e com o rosto vermelho de tanto correr. À 
medida que nos familiarizamos com esse espaço, notamos a separação entre meninas e meninos. 
Porém, dentro dessas duas divisões, existia a formação de subgrupos, conforme os interesses e 
preferências mais pessoais em relação a brincadeiras e brinquedos. Raramente notamos a mistura 
de meninas e meninos na realização de experiências lúdicas, que, quando ocorriam eram 
individualizadas e não em grupo. Essas constatações se aproximam das reflexões de Barrie 
Thorne (2005) e Auad (2006), exceto em relação às formações de filas, com base no gênero. 
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Barrie Thorne (2005), ao realizar uma pesquisa etnográfica, com crianças pequenas em 
escolas americanas, mostra que meninos e meninas estão sempre juntos nos espaços escolares, 
mas, na maioria das vezes, estão colocados de forma separada. Ela evidencia que no ambiente 
escolar existe uma “coreografia do gênero”, ou seja, um movimento de separação e de 
“cruzamentos de fronteiras”, situações em que meninos e meninas transgridem os limites 
impostos pelas relações de gênero. Exemplos de brincadeiras em que as crianças brincam juntas 
são os jogos de queimada, handebol, atividades lúdicas de perseguição, tipo meninos perseguem 
meninas e vice-versa. 
Essa autora demonstra que a separação está presente na organização espacial das salas de 
aula, nas intermináveis filas separadas por sexo para as crianças se deslocarem de uma área para a 
outra.  Barrie Thorne (2005) narra um episódio que, ao terminar a hora do recreio, um garoto 
entrou no final da fila das meninas e isso incitou gozações por parte de toda criançada, dizendo e 
apontando: “Josh está na fila das meninas”, “olhem aquela menina logo ali”, imediatamente o 
menino correu para a fileira dos meninos. Além disso, essa diferença acontece nos refeitórios e, 
particularmente, nos pátios de recreio. A autora afirma:  
/.../ no parque, uma área em que os adultos possuem mínimo controle e as 
crianças são relativamente livres para escolher suas próprias atividades e 
companhias, há uma extensiva separação por gênero. Atividades, espaços e 
equipamentos são fortemente caracterizados por gênero: os parques, em resumo, 
possuem uma fixação geográfica por gênero mais acentuada. (Barrie Thorne, 
2005, p. 44. Tradução de minha autoria). 
 Por meio de nossas observações, iremos traçar os espaços, as brincadeiras e os 
brinquedos em que meninos e meninas se separam ou se juntam no pátio de recreio. Na escola 
investigada, a quadra de esporte era um reduto do sexo masculino; presenciamos inúmeras vezes 
meninos de séries diferentes, sobretudo da 3ª, 4ª e 5ª séries, ou somente o grupo de garotos da 3ª 
série, jogando futebol. Nunca notamos meninas nesse espaço no horário do recreio e também na 
hora da saída, em que os alunos ficavam brincando até que os seus pais fossem buscá-los. 
Ouvimos várias vezes, meninos e meninas pedirem ao pai ou à mãe para chegarem mais tarde 
para poderem brincar, ou então diziam “me deixe brincar mais um pouquinho”.   
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Cabe destacar que nem todos os meninos da sala jogavam futebol nesses horários. Três 
meninos que preferiam brincar de lutinhas, com brinquedos, personagens de filmes e desenhos 
animados, como Toy Story, viajante espacial Buzz, os bonecos Transformers, Bakugans, jogos de 
construção, carrinhos Hot Wheels, batalha naval e jogos de cartas Yugioh (jogo de baralho 
baseado no anime com o mesmo nome), como narra Leandro, 8 anos: "Não gosto de futebol, eu 
acho um jogo muito chato, eu gosto de jogar queimada”. Paulo, 7 anos, transitava entre os dois 
grupos e afirmava “gosto de brincar aqui na escola de futebol e Dragan Ball Z”. Os meninos que 
gostavam de futebol, às vezes, brincavam de lutinhas, como aponta Rodrigo, 8 anos: “Quando o 
Breno não traz a bola, a gente fica brincando de Naruto ou de Dragon Ball Z, mas a nossa paixão 
é futebol”.  
Apesar de as meninas não participarem do futebol no horário do recreio, em suas 
entrevistas, informaram que gostavam desse esporte e jogavam em casa com seus pais ou irmão 
como narra Tatiana, 9 anos, “eu brinco muito de futebol na rua com o meu irmão, pegamos a bola 
do meu pai, riscamos a rua com o giz e aí a gente joga”; e Mariana, 8 anos, diz que “gosta de 
jogar futebol e queimada”. Parece que tanto as meninas quanto os meninos que gostam de jogar 
queimada ou outro jogo já introjetaram que a quadra pertence aos que têm paixão pelo futebol. 
Além disso, uma das razões que talvez as meninas não vivenciem essa prática esportiva na hora 
do recreio é que elas podem ter medo de serem chamadas de “marias-homens” ou “meninos” por 
seus colegas, como aponta Altmann (1998). Em sua pesquisa, as meninas foram assim 
denominadas por terem invadido os espaços controlados pelo sexo masculino, que colocaram 
esse apelido para reafirmar que o futebol é um esporte masculino. Essa autora mostra que vários 
pesquisadores associam o esporte a uma maneira de expressar a identidade masculina. Porém, a 
ligação entre o sexo masculino depende da modalidade esportiva. No recinto escolar, o futebol é 
visto como um esporte masculino e as imagens dos jogadores, independente do sexo, são 
vinculadas à masculinidade. 
Quando a quadra estava ocupada por meninos mais velhos e o time estava completo, ou 
não deixavam meninos mais novos participarem, os meninos do terceiro ano transformavam a 
parte de baixo do palco do teatro arena em campo de futebol. Relatamos fragmentos dessa 
transformação e alguns lances desse jogo realizado com quatro crianças da série estudada. Essa 
partida estava sendo assistida por um menino e uma menina da mesma série, sendo que o menino 
129 
estava sentado no segundo banco da arquibancada e a menina na última, em pé. Os jogadores 
pegam um pedaço de pau caído de uma árvore e dividem o campo. Um dos garotos diz: “bate na 
bola”, o outro responde “vou começar”. Então, o Rodrigo grita: “onde é o gol?”. Paulo sai 
correndo do meio do campo aponta para o chão e diz “é até aqui”. Um dos jogadores tenta 
levantar uma pedra para marcar onde ia ser o gol, mas não consegue, era muito pesada. O Paulo 
sai correndo e pega outra e, nesse momento, o Breno tira a pedra das mãos dele e leva pra 
assinalar onde vai ser o gol. O Renato pega outra pedra e comenta “está levinha essa aqui” e a 
carrega até o outro lado para marcar o outro gol. Um dos jogadores diz “tem que ser aqui” o outro 
responde “deixa eu ver!”. Nesse momento, o Renato conta dez passos de um lado e de outro para 
ver se os dois lados estavam com espaços iguais. Ao mesmo tempo, o Paulo arrasta a pedra mais 
para frente, na tentativa aumentar o gol aonde vai chutar. Um dos meninos diz: “o que é isso?”. 
Então, o Breno vai chutando com os pés até a pedra ficar na marca correta. O Renato diz 
brincando que vai deslizar, insinuando que o chão está liso e diz “se alguém levar um escorregão 
não é culpa de ninguém”. O jogo começa com um dos participantes dizendo ao seu parceiro: 
“detona, filho”, outra criança exclama: “Nossa! Foi frango mesmo”. Na seqüência, um dos 
meninos dá um chute forte e a bola cai no alto do canteiro, o outro zombando bate palmas e 
ironicamente diz “Boa, Breno”. Em seguida, há um bate-boca entre as crianças, em relação ao 
placar do jogo, Paulo afirma que o time dele fez dois gols, mas Rodrigo imediatamente relata que 
o time dele tomou somente um gol. Terminada a discussão, o Renato pega a bola e tenta jogar 
para o seu companheiro de time, entretanto ele chuta a bola acima da arquibancada e a menina 
que estava assistindo a partida pega a bola imediatamente para devolver aos meninos e o Paulo 
diz rudemente, “ou, a bola é nossa, sai Liliane” e ela responde: “eu sei”, jogando a bola com raiva 
em direção ao menino. Com a posse da bola novamente, os meninos voltam a jogar, e, em um dos 
lances o menino chuta em direção ao gol, porém, a bola pega na parede antes, logo o Breno diz: 
“Tabela”, insinuando que, caso fosse gol, o mesmo não iria valer. Logo em seguida, os meninos 
pararam a partida porque terminou o recreio. (Transcrição de filmagens) 
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Figura 15 Na primeira foto, as crianças estão construindo um campo improvisado com dois gols de 
pedra embaixo do teatro arena. Na segunda, estão jogando futebol no campo improvisado por eles. Fotos 
tiradas pela pesquisadora dia 30/10/2009. 
Cabe ressaltar que, na aula de Educação Física, meninos e meninas apresentavam as 
mesmas práticas esportivas, como o futebol, queimada, basquete, vôlei e jogos de perseguição, 
tipo raposas e pintinhos. No início do jogo, todas as crianças cantam “meus pintinhos, venham 
aqui” e respondem “não vou não, tenho medo da raposa”. Esse ritual é repetido três vezes e, na 
última, os pintinhos saem em direção ao ninho e as raposas saem perseguindo os pintinhos.  O 
jogo termina quando a raposa pega todas as crianças e recomeça novamente a brincadeira. Os 
jogos e os times do campeonato (nomes dos times foram escolhidos pelas próprias crianças, 
como: No Limite, Bolas Assassinas, Dragon Ball, Rancok Ball, tendo por referência programas 
da televisão) eram compostos por meninos e meninas. Em nenhum momento a professora 
organizou os times, ou outro tipo de atividade no decorrer dessas aulas, tendo como norma a 
separação por gênero. Barrie Thorne (2005) aponta que a intervenção do adulto pode, ao mesmo 
tempo, afastar e integrar meninos e meninas. A ação dessa professora os aglutina, junta-os, 
diminuindo a separação por gênero. Outro fator citado por essa autora é que a divisão por idade, 
na escola, parece facilitar o critério de gênero na formação de grupos: 
/.../ crianças com idades próximas podem ser mais propensas a dividir interesses 
e estilos de comportamentos e a procurar por uma maior homogeneidade, 
separando-se por gênero. No mais, meninas e meninos com idade próxima 
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tendem mais a ser vistos como padrões românticos em potencial, deixando-os 
vulneráveis a provocações heterossexuais que faz com que os gêneros se 
separem. Quaisquer que sejam as razões, onde a separação por idade é presente a 
separação por gênero tem mais probabilidade de ocorrer. Através da 
institucionalização da divisão por idade, as escolas tanto colocam meninos e 
meninas juntos quanto aumenta estruturalmente as condições para que estes se 
separem. (Barrie Thorne, 2005, p. 52. Tradução de minha autoria). 
Além disso, evidencia que os jogos que requerem variados níveis de habilidades podem 
apresentar uma maior interação entre os gêneros, como carimbada, handball, kickball, jogos de 
perseguição e, por esses motivos, tenham resistido ao rótulo de jogos de meninas ou jogos de 
meninos. 
Enquanto os meninos jogam futebol ou brincam de lutinhas, as brincadeiras preferidas das 
meninas são com as bonecas, a brincadeira de monstro (pique-pega realizado na casinha 
suspensa), jogos de mãos, que podem ser realizados com duas ou quatro crianças, marcam o 
ritmo batendo entre si as mãos espalmadas, ora com um, ora com outro, em movimentos variados 
e, ao mesmo tempo, cantam ou falam versinhos, e jogos de tabuleiro e o jogo de cartas Uno.  
Assim, como os meninos, entre as meninas há formação de subgrupos, de acordo com os gostos 
pessoais e as relações mais próximas de amizade.  
Cabe destacar que somente em duas ocasiões percebemos meninos brincando com 
meninas. Uma vez notamos a presença de meninas e um menino de outras séries brincando com 
um grupo de meninas da série pesquisada, brincavam de pique-pega na casinha suspensa e nesse 
jogo de perseguição todos brincavam de forma igualitária. A outra atividade lúdica ocorreu entre 
três meninos e uma menina, com jogos de construção, cuja temática era a formação de robôs. 
Brougère (2004) relata que os jogos de construção parecem ser um tema lúdico recorrente, 
especialmente, com meninos. Na seqüência transcrevemos os diálogos entres as crianças. Nessa 
brincadeira percebemos que a participação da menina, apesar de aceita pelos meninos, é mínima, 
talvez por ser essa temática dos robôs desconhecida para ela, e mais familiar ao universo dos 
meninos. Nessa transcrição não conseguimos identificar as falas dos participantes por isso 
colocamos crianças 1, 2, 3 e assim por diante. 
Pesquisadora: Posso gravar a brincadeira? 
Criança 1: Pode! 
Criança 2: Vai lá ajudar alguém. 
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Criança 3: Tá bom, vou deixar os meus aqui. 
Pesquisadora: Com o que vocês constroem robôs? 
Criança 4: Com o Lego. 
Pesquisadora: Como que chamam esses brinquedos? 
Criança 1: Robix. 
Criança 2: O Silvio confunde Cyberbox com isso. É uma geração CyberBox. A geração é 
Verbonix, Cyberbox que é ele e Mega eletronix. 
Pesquisadora: Como vocês conseguem decorar esses nomes tão difíceis? 
Criança 3: Sei lá. É tudo uma coleção de robôs, eu gosto muito de robôs. Isso aqui é Lego, olha! 
Pesquisadora: Lego eu sei que são. Vocês fazem os robôs do Lego? 
Criança 4: É! Todos esses daí que eu falei são Legos. 
Criança 1: Evolução do meu! 
Criança 2: Não existe evolução do seu. 
Criança 3: Ah, mas eu criei! 
Criança 4: Não! 
Criança 1: E daí, eu tô criando. 
Criança 2: Eu fiz uma evolução. 
Criança 3: Você precisa de ajuda? 
Criança 4: Não. 
Criança 1: Por quê? 
Criança 2: Porque não. 
Criança 3: Esse daqui é o mais poderoso e por aqui sai uma arma (imita barulho de tiros). 
Criança 4: Eu ganhei um novo ajudante. 
Criança 1: De novo? 
Criança 2: Um novo ajudante, o ajudante do arco. 
Criança 3: Monta um carinha para você. 
Criança 4: Eu sou esse próprio carinha. 
Criança 1: Porque você não vira esse carinha assim, arruma um pé para ele. 
Criança 2: Eu sou um carinha ambulante. Genial! 
Criança 3: Ei! Você precisa de ajuda? 
Criança 4: Não. 
Criança 1: Você pode vigiar o meu robô com isso? 
Criança 2: Sim. 
Criança 3: Segura esse carinha aqui. 
Criança 2: Você vai ter que pagar ele. 
Criança 1: Que? 
Criança 2: Você tem que pagar se ele te ajudar. 
Criança 3: Que? Você ta vigiando o meu robô para ninguém roubar. 
Criança 1: Ninguém rouba! 
Criança 2: Ninguém me controla!  
Criança 3: Oh Leandro, eu não vou encostar, eu sou o amigo dele. Eu sou maneiro brother! 
Criança 1: Vamos ver o tanto que você pula? 
Criança 2: Ah! Vou precisar de corda, mochila, sapatos, capa.
Criança 3: Ah é, você tem que ajudar esse cara! Ajudante! 
Criança 1: Ah, tem um ajudante! 
Criança 2: Valeu cara. 
Criança 3: A corda, agora! 
Criança 2: Eu to com dinheiro. Eu tenho dinheiro na cartola moleque. 
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Criança 1: Eu to construindo o robô, só que não ta tendo muita peça. 
Criança 2: Você sabe como é que encaixa? 
Criança 3: Você precisa de ajuda? 
Criança 1: Preciso sim, eu preciso que você conserte a minha mola. 
Criança 2: Você pode por qualquer coisa, tipo esses. Mão, braço. Quer ver ó! 
Criança 1: Aqui embaixo também, olha! Senão ele fica saindo. 
Criança 3: Valeu!  
Criança 2: Calma ai deixa eu ver se ela pula mais alto. 
Criança 1: Pula. 
Criança 2: Ei, você não pode deixar seus ajudantes aqui embaixo. 
Criança 3: Valeu, como posso te pagar? 
Criança 2: Você tem que dar uma coisa para ele. 
Criança 1: Não é uma coisa. Ele só olhou o meu robô. 
Criança 2: Então, é ajudar. 
Criança 3: Olhar o robô eu tenho que dar alguma coisa para ele? 
Criança 2: Ele ficou com o robô. 
Criança 1: Você tem que levar mesmo o robô para você trocar. 
Criança 2: Aqui ó, deixa o seu robô aqui em cima. 
Criança 3: Isso daqui não vale dinheiro. 
Criança 2: Vale! 
Criança 1: Isso é só para consertar os buracos. 
Criança 2: Eles têm inimigos? 
Criança 3: Tem. 
Criança 2: Ah nem! 
Criança 1: Ah! Tem sim! Os caras que tentam copiar esses robôs. 
Criança 2: Eu vou fingir que tem evolução. 
Criança 3: Tá bom, só que nenhum robô tem. Não tem o outro braço. 
Criança 1: Você vai brincar também? 
Criança 2: Vai. 
Criança 3: Eu quero outro braço. Ajudante! 
Criança 1: Vamos para outro lugar. 
Criança 2: Não, vamos ficar aqui. 
Criança 3: Eu preciso de ajuda. 
Criança 2: Ajuda ele. 
Criança 1: Esse não é um robô. 
Criança 2: Alta destruição! 
Criança 3: Vou te dar um desconto. 
Criança 2: Que? 
Criança 1: Vou te dar um desconto. 
Criança 2: Tá! 
Criança 1: Eu ajudo aqui. 
Criança 3: Você parece ser muito burro rapaz! 
Criança 1: Que força! Esse cara é muito inteligente. 
Criança 2: Ajudante, ajudante, ajudante! 
Criança 3: To aqui na loja. 
Criança 2: Ajudante! 
Criança 1: Deixa eu pegar, deixa eu ver... 
Criança 3: Cadê as peças? 
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Criança 2: Ajudante! 
Criança 1: Pode dar um microchip para ele. 
Criança 2: Tá bom. 
Criança 3: Só que isso daí não vale nada. 
Criança 4: Vale sim. 
Criança 1: Tudo o que eu tenho faz parte da minha transformação. 
Criança 2: Ei, ajudante! 
Criança 3: Que? 
Criança 2: Não precisa mais, a minha voz já voltou ao normal. A minha voz estava meio de 
robô, eu não gosto da minha voz assim, mas eu sou um robô. Olha só como eu sou idiota. 
Criança 1: Tem poucas pernas. 
Criança 2: Olha, você tem amigos. 
Criança 3: Não encosta nele. 
Criança 2: Mas eu não fiz nada. 
Criança 1: Eu vou mostrar para você uma coisa. 
Criança 2: Sistema de evolução! 
Criança 3: O que é isso? 
Criança 2: E só eu que tenho. 
Criança 3: Eu tenho? 
Criança 1: Ninguém tem evolução. 
Criança 2: O Leandro! Eu tenho sim. 
Criança 3: Póim, póim, póim! 
Criança 2: Eu sei.  
Criança 3: Leandro, o meu pagamento. 
Criança 1: Não tem pagamento, você não é ajudante e não entende nada. 
Criança 2: Eu sou a evolução. 
Criança 3: Evolução 2. 
Criança 2: Ai minhas pernas! 
Criança 1: Oh Elizabeth! Você conhece essa brincadeira Verdade ou Conseqüência? 
Pesquisadora: Não. 
Criança 3: Eu sou um robô idiota! Teim, teim! Você quer parar a sua carreira de ajudante? 
Criança 2: Não. Leandro, eu posso juntar todos eles? 
Criança 1: Pode. 
Criança 2: Eu sou um super ajudante. Você vai ganhar muito desconto só com esse ajudante. 
Criança 3: Ah é? Então manda para mim? 
Criança 2: Leandro, o ajudante não pode montar robô? 
Criança 1: Pode.  
Criança 2: Eu posso muitas coisas. 
Criança 1: Ele é um ajudante, porque lá na revista tem. Eles são robôs que não são controlados 
por pessoas, que ajudam a fazer as coisas. 
Criança 1: Eu vou embora, tchau pessoal. 
Criança 2: Fica com ela. 
Criança 5: Eu vou ficar com os trens dele. 
Criança 1: A Aline não ta montando muita coisa. 
Criança 2: Agora ela tá. 
Criança 3: Aqui ó, dois tubos de evolução que eu tenho para vender. 
Criança 1: O que esse cara fez? 
Criança 3: Aline eu tenho dois tubos de evolução. 
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Criança 4: Manda para mim. 
Criança 3: Tá bom. 
Criança 2: O Paulo queria brincar. Dá para montar dois robôs com isso. 
Criança 1: Eu sei, só que ele já foi embora. Na hora que ele estava descendo a irmã dele chegou. 
Criança 2: A irmã dele sempre vem cedo. 
Criança 1: É. 
Criança 2: Robô! 
Criança 1: Robótica. 
Criança 2: É caro um robozinho desses? 
Criança 3: Não vende mais. 
Criança 1: Era 50 centavos um robô e as peças 25 centavos. 
Criança 3: Não tem jeito de formar muitos robôs não. Eu to tentando juntar o máximo possível 
para formar só um robô, só que não vai dar. 
Criança 2: Tem que deixar algumas cabecinhas. 
Criança 3: Aí o que sobrar eu vou juntar. 
Criança 2: Não mexe! 
Criança 1: Eu sei. 
Criança 3: Não dá para formar mais do que isso. 
Criança 2: Oh Leandro!  
Criança 3: Esse daqui é o vigiador. 
Criança 1: Deixa eu ver. 
Criança 2: Ele vigia por todos os lados. 
Criança 3: É uma câmera. 
Gabriela: Espera. 
Criança 1: Não, pode deixar o resto comigo. 
Criança 2: Se você conseguiu formar com tudo isso só um robô você ia ganhar muito desconto. 
Criança 1: Eu consigo. 
Criança 3: Vai lá faz isso que eu te dou um desconto na loja.
Criança 1: Tudo isso Silvio? 
Criança 3: Acho que dou. 
Criança 4: Cadê as coisas que você me deu? 
Criança 3: Essa aqui é a loja, tem muitas coisas para vender. O mais louco é isso aqui. 
Criança 1: Isso aqui faz grama e solta corda. Isso aqui faz peça. 
Criança 2: Qual que faz grama? 
Criança 1: Esse. Custa mais dinheiro, custa 14. 
Criança 2: Só? 
Criança 1: É 14. É muita coisa. O Silvio tem 3, só que ele gastou. 
Criança 2: E o meu? 
Criança 1: Você só tem 1 de desconto. 
Criança 2: Só 1? 
Criança 1: É, você só me ajudou uma vez. Eu tive que montar isso aqui para a Aline 
Criança 2: Sabia que você tem um super turbo de evolução. 
Criança 3: Eu? 
Criança 2: É. 
Criança 1: Como é que é? 
Criança 2: Ah! Cadê o super tubo de evolução? Será que sumiu?
Criança 3: O que?  
Criança 2: O super tubo de evolução. 
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Criança 1: Qual? 
Criança 2: Ele tem um carinha com ele. 
Criança 3: Aquele assim? 
Criança 2: Não, é aquela coisa que esguicha água, sem ser esse. 
Criança 1: Esse aqui? 
Criança 2: É. Vem uma super evolução, evolui duas vezes. Dá duas capsulas.  
Criança 3: Eu posso ter milhares de cabeças! 
Criança 2: Pode. 
Criança 1: Legal! 
Criança 2: AÍ ó! 
Criança 3: Isso daqui tem jeito de tirar? 
Criança 2: Tem. 
Criança 3: Tira para mim. 
Criança 2: Sabe esse furinho? Põe o dedo lá e fica assim. 
Criança 3: Ai! 
Criança 2: Ai não vai dar com esse bando de coisas, tem que ser no mínimo dois robôs. 
Criança 1: Tá muito ruim Aline! 
Criança 3: Olha o que você fez com o meu dedo. 
Criança 2: Cadê? 
Criança 1: Nuh! 
Criança 2: Oh Leandro! Tem que ser no mínimo dois robôs. 
Criança 1: Você vai ter muitas coisas para vender 
Criança 2: Cuidado! Alguém pode roubar de você. 
Criança 3: Seu pai tá aqui. 
Criança 1: Já aqui? 
Criança 2: Tchau – tchau! 
Criança 3: Legal! 
Criança 1: Vai ser maneiro! 
Criança 2: Aline, já que você é nova você tem desconto na minha loja se quiser alguma coisa. 
Tipo 3 de desconto. 
Criança 3: Que nem eu, né?  
Elizabeth: Como é esse desconto? É desconto de que?
Criança 1: Desconto de peça. 
Pesquisadora: Ah! 
Criança 2: Porque toda peça custa dinheiro. 
Criança 3: Esses dois aqui são os mais caros. 
Os pais das crianças chegaram e o jogo de construção terminou. 
Brougère (2001, 2004), constata que, desde a escola maternal, meninos e meninas 
escolhem brinquedos diferentes e não brincam da mesma forma. Isso não significa que as 
crianças não possam fazê-lo juntos, tanto as meninas quanto os meninos podem brincar com os 
mesmos brinquedos. No entanto, a maioria das práticas e objetos lúdicos, desde a mais tenra 
idade, é marcada pela diferença.  
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Os brinquedos femininos evocam maciçamente o universo familiar (cuidados 
como o bebê, trabalhos domésticos e universo de férias). Os brinquedos 
masculinos são marcados por temáticas que não pertencem ao lar, desde carro 
que permite sair da casa até aos universos profissionais e á aventura, da qual a 
guerra, sem duvida, é o arquétipo, com uma importância concedida ao mundo 
intergaláctico e à fantasia. (Brougère, 2004, p. 294). 
  
De fato, na escola pesquisada, observamos que as brincadeiras com bonecas eram 
exclusivas do sexo feminino e, também, que os meninos brincavam de lutinhas, interpretando os 
seus super-heróis preferidos, e as meninas, apesar de gostarem das super-heroínas como Meninas 
super poderosas e As Três espiãs demais, não utilizavam essas referências em suas brincadeiras. 
Inspirando-se em Pelegrini, Brougère (2004) constata que as brincadeiras de lutas, tumultos, tipo 
rough-and tumble, permitem aos meninos desenvolverem a sua masculinidade. Para as crianças 
mais velhas, essa brincadeira se configura como uma afirmação de poder, de domínio. 
Ao presenciarmos meninos e meninas brincando em separado no recreio, comentamos 
com as professoras e uma delas afirmou que são verdadeiros ajuntamentos de “luluzinhas” e 
“bolinhas”, inclusive, já chegam à primeira série com essa prática. Ao examinarmos a literatura 
sobre a questão de gênero na pré-escola, verificamos que, em geral, as práticas lúdicas e 
atividades desenvolvidas em sala de aula e no recreio reforçam os estereótipos de gênero. 
Azevedo (2003) mostra que os meninos brincam de futebol e as meninas de casinha e bonecas. 
Ao indagar as meninas porque não jogam futebol, elas responderam que os meninos chutam forte 
e as machucam também. A autora percebe que “essas verdades cotidianas, discursos que se 
traduzem em práticas constituem-se em “tecnologias do eu”, que têm influência na maneira como 
as crianças identificam-se a si mesmas, como menino e menina” Azevedo (2003, p. 153). 
Ao estudar o cotidiano infantil da pré-escola, em uma escola pública, na cidade de São 
Paulo, Wajskop (2001) mostra que em toda atividade, necessitando de mobilidade física, as 
crianças eram organizadas em duas filas pela professora, com base nos critérios sexo e ordem de 
tamanho; o material escolar das crianças era distribuído por agrupamentos segundo o sexo, sendo 
que o dos meninos é azul e tem o desenho do Mickey e o das meninas é rosa, estampando a figura 
da Margarida, personagens do Walt Disney. Meninos e meninas eram separados nas mesinhas, 
mas, segundo a professora, isso acontecia como um “fator natural, eles sempre se sentam dessa 
forma” (Wajskop, 2001, p. 74). No recreio, a autora informa que as brincadeiras das meninas 
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eram “mais verbais e menos corporais”. Assim, as meninas brincam de bonecas, casinhas e jogos 
de mãos. Em geral, os meninos brincam de super-heróis, com os protagonistas da tela da TV, e 
vários jogos de perseguição, como polícia e ladrão. Destaca, ainda, a diferenciação de atitudes da 
professora, em relação a ambos os sexos: “para os meninos, pedia silêncio, controle da agitação e 
dos movimentos bruscos, enquanto às meninas dirigia elogios pela calma e quietude na 
organização das brincadeiras” (Wajskop, 2001, p. 75). 
Brougère (2004), ao estudar as brincadeiras, com bonequinhos, tipo Mestre dos Universos 
ou Power Rangers, nas classes maternais e de jardim, demonstra que, mesmo que as meninas e os 
meninos brinquem juntos e com os mesmos bonecos de ação, as temáticas desenvolvidas por elas 
estão associadas ao cotidiano e afastadas dos temas da guerra e da luta. “O comportamento lúdico 
delas é mais estático. Interessam- se muito pelos laços familiares entre os personagens. Também 
gostam de equipar os bonequinhos, pôr as armas, desenvolver brincadeiras de manipulação fina, 
como fazem com as bonecas- manequim” (Brougère, 2004, p. 299). 
Das observações realizadas das brincadeiras de meninos e meninas no pátio de recreio na 
escola pesquisada, concordamos em parte com as conclusões desses autores, quando dizem que 
as meninas brincam de bonecas, casinhas e desenvolvem temas ligados a sua vida cotidiana e os 
meninos  gostam de jogos de luta ligados aos personagens dos desenhos animados e de futebol. 
Entretanto, não concordamos quando afirmam que as meninas em suas praticas lúdicas são mais 
“verbais e menos corporais”, “estáticas”, e “sedentárias”. Verificamos que os meninos e, 
sobretudo as meninas, brincam constantemente de pique-pega na casinha suspensa e que ambos 
os gêneros correm bastante; quando elas praticam os jogos de mãos, cantam e movimentam o 
corpo com movimentos amplos e, de tanto esticarem as pernas, caem no chão, dando muitas 
risadas e gargalhadas; nunca presenciamos os meninos realizando essa brincadeira. Tanto os 
meninos quanto as meninas ficam mais estáticos quando jogam baralho, sentam-se no chão, nas 
mesas ou nos bancos, debaixo da árvore de flamboyant: os primeiros preferem as cartas de 
Yugioh e as meninas o jogo Uno. Ambos os gêneros, ao jogarem, permanecem mais 
concentrados, mas, às vezes, discutem sobre as regras, chegando a parar o jogo, quando não há 
acordo. As meninas, quando brincam de bonecas, e os meninos com o Lego, conversam, criam 
histórias com temáticas diferentes, mas os dois sexos realizam estas experiências lúdicas em 
ambientes mais calmos. A nosso ver, são os jogos e os brinquedos que orientam as ações das 
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crianças, que podem ser mais serenas ou mais barulhentas. Como já demonstramos, meninas e 
meninos, ao brincarem de jogos de perseguição, correm muito, suam e chegam com os rostos 
vermelhos e ofegantes na sala de aula. Todos exercem os mesmos movimentos e habilidades 
nessa brincadeira. 
Figura 16 À esquerda, os meninos estão jogando Yugioh em 27/11/2009; à direita, as meninas estão 
jogando Uno em 17/11/2009. Ambas foram tiradas pela pesquisadora. 
Porque as meninas não brincam de lutinhas e de futebol e com os super-heróis?  Jones 
(2004) evidencia que os pais não têm as mesmas práticas lúdicas com as crianças, não têm a 
propensão de brincar com suas filhas de lutas e derrubá-las no chão como acontece com os seus 
filhos; eles enfatizam mais a feição das meninas e oferecem mais atenção quando elas se 
machucam do que com os meninos. Essas práticas vão sendo aprendidas tanto no meio familiar 
quanto na escola, onde predomina uma dicotomia entre o feminino e o masculino.  
Cabe destacar, que, na sala de aula, encontramos situações em que os meninos brincavam 
com as meninas, em que o menino sentava na cadeira e duas meninas o balançavam, realizavam 
lutas de braços entre gênero cruzado, as meninas pegavam a bola de um dos meninos e corriam 
pela sala enviando-a entre elas até que um dos meninos a tomasse novamente. Essas brincadeiras 
ocorriam quando a professora não estava presente na sala de aula. Entretanto, predomina na 
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escola o que Barrie Thorne (2005, p. 29) afirma “meninos e meninas juntos mas na maioria das 
vezes separados”. 
Nesse sentido, verificamos que as práticas escolares, assim como outras instituições 
sociais, ainda apresentam traços baseados na oposição masculino e feminino e, como aponta 
Louro (2003, p. 76), “a matriz que rege essa dicotomia é, sob o ponto de vista da sexualidade, 
restritamente heterossexual”; os indivíduos que não se encaixam dentro dessa lógica são vistos 
como desvios. Ao longo do tempo, essas práticas começaram a mudar e já presenciamos uma 
maior integração entre meninos e meninas e, para que as relações de gênero sejam igualitárias, é 
necessária a desconstrução desse modus operandi e dessa cultura hegemônica, oferecendo às 
crianças, desde a escola maternal, acesso irrestrito aos brinquedos, às brincadeiras e as atividades 
desportivas, ou seja, que tanto meninos quanto meninas possam brincar de bonecas, casinha, 
lutinhas e jogar futebol.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 Nessa pesquisa procuramos evidenciar que as crianças, por meio das brincadeiras e dos 
jogos, desenvolvem sua imaginação, seus devaneios, aprendem regras, estruturam os seus 
relacionamentos, interagem e descobrem o mundo à sua volta. Constatamos que a noção de 
infância é uma construção social e não uma categoria abstrata, universal, inata, determinada 
exclusivamente pela biologia. Diferentes contextos históricos, culturas e grupos sociais 
constroem representações de infância que determinam sua educação e o brincar. O significado da 
idéia de infância não é estático e permanente, mas, sim, um constante processo de elaboração, 
tanto nos discursos públicos − nas instituições escolares, nas políticas públicas, nas mídias − 
como, também, nas interações pessoais entre colegas e familiares.  Indicamos que a vida da 
criança está em transformação e o significado que conferimos à infância tem mudado nas últimas 
décadas conforme ocorrem mudanças culturais nas diferentes classes sociais. Entretanto, essas 
alterações não são tão apocalípticas, como apontam os defensores da “morte da infância” e nem 
tão positivas como defendem os pensadores que exaltam a autonomia da “geração eletrônica”. 
Ambas as posições constatam que as mídias são responsáveis pelas alterações do mundo infantil, 
ou seja, do modo de ser e de viver das crianças nos dias de hoje. 
A nosso ver, vários fatores têm contribuído para as mudanças do significado da infância 
na atualidade, entre eles podemos destacar: i) o declínio da família nuclear e sua substituição por 
outras formas de organização não tradicionais; ii) as alterações na relação entre pais e filhos, que 
parece mais aberta, predominando o diálogo, afastando-se das tendências autoritárias que a 
caracterizaram por vários séculos; iii) a obrigatoriedade do ensino fundamental, permitindo o 
acesso das crianças das camadas populares à escolarização, porém com precariedade de infra-
estrutura e investimentos em recursos humanos na rede pública de ensino; iv) o tempo de lazer 
das crianças cada vez mais é privatizado e supervisionado pelos adultos, como aponta 
Buckingham (2007). 
Em relação ao lazer das crianças, apontamos que as mídias – televisão, computador, 
videogames, revistas em quadrinhos, livros − fazem parte da vida das crianças que residem, 
sobretudo, em contextos urbanos. Entretanto, a televisão está presente no dia a dia das crianças, 
intervindo na sua cultura lúdica, como afirma Brougère (2001, 2004).  
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Este estudo traz à tona o debate entre televisão, brinquedos e brincadeiras e esses são 
intensos e polêmicos. De um lado, estão Kline (1993), Postmann (1999), Steinberg e Kincheloe 
(2001), dentre outros, que evidenciam que a televisão padroniza e empobrece as brincadeiras 
infantis, limitando a criatividade e a imaginação das crianças. Assim, elas reproduziriam as ações, 
os roteiros, as falas, utilizando os brinquedos de forma idêntica ao que se passa na tela da TV. Do 
outro, Brougère (2004, 2001), Buckingham (2007), Girardello (1999, 2001), Salgado (2005), 
Albero Andrés (1996) e outros constatam que os conteúdos televisivos são incorporados na 
brincadeira e funcionam como um roteiro para o desenvolvimento da imaginação infantil. 
Ao realizar entrevistas com as crianças e fazer observações no pátio de recreio escolar 
onde brincavam, este trabalho concluiu que as brincadeiras advindas dos personagens dos 
desenhos animados, não empobrecem o imaginário e a criatividade das crianças, que não  imitam  
o que veem na televisão. Essa mídia proporciona novos super-heróis e super-heroínas, aventuras 
e ações, funcionando como um suporte, um guia de ação, nos quais as crianças se inspiram para 
desenvolver as suas práticas lúdicas e fantasias. Brougère (2004, 2001) demonstra que a televisão 
alimenta a brincadeira e, ao mesmo tempo, permite à criança apropriar-se ativamente dos 
conteúdos dessa mídia. Porém, nem tudo o que é vinculado pela TV, nem mesmo os programas 
mais apreciados pelas crianças, geram brincadeiras. É imprescindível que o universo televisivo 
seja conectado às estruturas das brincadeiras que constituem a essência da cultura lúdica. As 
lógicas das brincadeiras (atividades de perseguição e lutas, bem como cenas que reproduzem o 
cotidiano – refeição, cuidados com o bebê, festas, compras etc.) alteraram-se menos do que as 
representações e suas contextualizações. 
A pesquisa também aponta que os heróis dos cartoons e animes contemporâneos são 
representados por crianças autônomas, poderosas, competentes e empreendedoras, que procuram 
salvar o universo por méritos próprios, sem o auxílio dos adultos que não têm habilidades e 
competência para lidar com as tecnologias da cultura digital. Esse mundo não é mais habitado por 
feiticeiros, fadas, reis e rainha, substituídos por holografias, personagens oriundas do mundo 
virtual ou criadas pelas experiências científicas com alta tecnologia. Nessas narrativas transitam 
heróis, ainda crianças, que, para se tornarem expert, necessitam treinar, esforçar-se e ter 
disciplina (Salgado, 2005). Essa imagem da criança divulgada na mídia aproxima-se das posturas 
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dos autores que defendem a “geração digital” como uma nova era de crianças ativas e 
independentes, porque dominam o mundo virtual. 
Além disso, as super-heroínas vinculadas pela cultura midiática infantil refletem uma 
mudança social na figura da mulher, incentivando as meninas a serem independentes, inteligentes 
e poderosas e, ao mesmo tempo – equilibrando um universo tradicional e cristalizado por visões e 
processos identitários opositores e de padrões fixos, masculino e feminino – manter as 
características ditas femininas, como a beleza, o encanto e a meiguice. 
Concluímos neste estudo sobre televisão e brincadeiras que as imagens vinculadas pela 
tela da TV, e presentes no universo lúdico das crianças, são conectadas às estruturas das 
brincadeiras já conhecidas e dominadas por elas, que variam menos que as representações. A 
televisão não se contrapõe às brincadeiras; alimenta-as, assim como os adultos e as crianças mais 
velhas, já que a brincadeira não nasce do nada e, sim, das experiências da criança. Ao mesmo 
tempo, as brincadeiras permitem às crianças se apropriarem de certos temas televisivos. Assim, 
inúmeras brincadeiras contemporâneas ativam novamente as lógicas de brincadeiras que fazem 
parte de um núcleo constante da cultura lúdica, identificadas em diferentes gerações. 
A pesquisa constata que na escola há uma diferença de gênero nas práticas lúdicas. A 
quadra de esporte é reduto do sexo masculino e do jogo de futebol, como também de brincar de 
“lutinha”, onde representam os seus super-heróis preferidos, em geral, os protagonistas do 
desenho animado transmitidos pela televisão. As brincadeiras preferidas das meninas são as 
bonecas, monstro (pique-pega realizado na casinha suspensa), jogos de mãos, de tabuleiro, de 
cartas Uno e contar lendas. Em alguns momentos observamos meninos e meninas brincarem 
juntos. 
Embora as crianças brinquem em grupos de gêneros, como constatam Brougère (2004), 
Wajskop (2001) Azevedo (2003), não concordamos completamente com esses autores quando 
afirmam que as meninas, em suas práticas lúdicas, são mais “verbais e menos corporais”, 
“estáticas”, e “sedentárias”. Verificamos que meninos e meninas brincam constantemente de 
correr, e, em certos jogos, ambos brincam de forma concentrada e com poucos movimentos 
corporais.  
Em geral, verificamos que as práticas escolares, assim como outras instituições sociais, 
ainda apresentam traços baseados na oposição masculino e feminino e, como aponta Louro 
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(2003, p. 76), “a matriz que rege essa dicotomia é, sob o ponto de vista da sexualidade, 
restritamente heterossexual”  os indivíduos que não se encaixam dentro dessa lógica são vistos 
como desviados. Atualmente, essas práticas começaram a mudar e já presenciamos uma maior 
integração entre meninos e meninas. No entanto, para que as relações de gênero sejam 
igualitárias, é necessária a desconstrução desse modus operandi e dessa cultura hegemônica. Para 
tanto, é essencial oferecer às crianças, desde a escola maternal, acesso irrestrito aos brinquedos, 
às brincadeiras e às práticas desportivas, ou seja, que tanto meninos quanto meninas possam 
brincar de bonecas, casinha, lutinhas e jogar futebol.  
Cabe destacar que a escola na atualidade é um dos poucos lugares onde as crianças 
brincam no coletivo, com diferença de gênero, e vivenciam as culturas infantis, interagindo nas 
brincadeiras de forma cooperativa e, por meio dessas, desenvolvem regras, colaboração e 
reciprocidade, criando valores, (re) criando a cultura infantil. 
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ANEXO I 
Roteiro da Entrevista 
1) Quais atividades você desenvolve no seu dia a dia, além da escolar? 
2) Com o que você brinca ou joga?  Como e com quem?
3) Quais são os brinquedos que você utiliza nas brincadeiras e nos jogos? 
4) Existe alguma brincadeira proibida pelos adultos, por seus pais? E jogos ou games? 
5) Quantas horas você brinca em um dia? Sozinho ou acompanhado? 
6) Em que momentos do dia você assiste TV? (manhã, tarde ou noite) 
7) Você assiste TV sozinho ou na companhia de algum adulto? 
8) Você costuma conversar com os adultos sobre o que assiste na TV ? 
9) Quais são os seus programas prediletos? Por quê?  
10) Caso seja os desenhos  animados, qual é o programa que a criança mais gosta. Fale sobre 
eles? 
11) Em suas brincadeiras você se inspira em personagens, ambientes, situações do desenho 
animado? Como? 
12) Quais são seus jogos e brincadeiras na escola? 
13) Você utiliza computador no seu dia a dia? Para quê? 
14) Quais sites na Internet você mais visita? Por quê? 
15) Quantos anos você tinha quando começou a jogar games? Qual era o jogo nessa época, você 
lembra? 
16) Quais os seus games preferidos e por quê? 
17) Quantas horas você joga games em seu dia? Sozinho ou acompanhado? 
18) Nos jogos on-line, joga sozinho ou em grupo? Qual você prefere? Por quê? 
19) Por quê você gosta de jogar games? 
20) Você gosta mais de brincar , jogar games ou assistir TV? 
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ANEXO II 




responsáveis por ___________________________________________________________, 
aluno (a) do Colégio Nacional atestamos que fomos informados e aprovamos a participação do(a) 
mesmo(a) na situação de entrevistado(a) voluntário(a) para a pesquisa de Doutorado de Elizabeth 
Lannes Bernardes, cujo tema é Crianças, Televisão e Brincadeiras que se encontra em 
desenvolvimento na Faculdade de Educação da UNICAMP. Concordamos que sejam feitas 
fotografias e filmagens das crianças em situações de brincadeiras e jogos. Estamos cientes de que 
maiores detalhes podem ser dados diretamente pela pesquisadora, professora e coordenação do 
colégio. 
Uberlândia, ______ de ________________de 2009. 
Assinaturas 
